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RESUMO
Os estudantes do ensino superior encontram-se entre os grupos de risco face à emèrgência'de 
processos de desadaptação, dadas as pressões provenientes do carácter avaliativo do processo 
académico e das tomadas de decisão necessárias à satisfação de apelos internos e externos.
Com este trabalho procuramos dar um contributo para o estudo dos processos de 
desadaptação dos estudantes sob a perspectiva do modelo de stress e coping de*Lazarus & ' 
Folkman (1984) em articulação com o modelo de função executiva reguladora (S-REF) de 
Wells & Matthews (1994). Concretamente, consideramos a vertente cognitiva da avaliação ' 
das situações causadoras de mal-estar, em articulação com variáveis emocionais e 
metacognitivas (capítulos 1,2 e 3).
Pretendendo explorar o modo como os estudantes conceptualizam e descrevem,as vivências 
“stressoras” à luz do modelo de stress e coping (Lazarus & Folkman, 1984), realizamos um 
primeiro estudo empírico. Este estudo é desenvolvido de acordo com a metodologia de focus 
group (capítulo 4) e envolve 18 estudantes da FCSH (Faculdade de Ciências Sociais e 
Humanas) . Concluímos que o stress é um fenómeno reconhecido pelos estudantes e é 
descrito pela identificação de sintomas causadores de mal-estar. Para a gestão destes sintomas 
os estudantes referem recursos intrapessoais e inter-relacionais.
Seguidamente realizamos um segundo estudo (capítulo 5), no qual analisamos a relação entre 
variáveis metacognitivas (crenças de preocupação), cognitivas (estratégias de coping) e 
emocionais (níveis de ansiedade -  traço), numa perspectiva de integração dos dois modelos 
teóricos referidos. Neste estudo participam 80 estudantes da FCSH Recorremos à utilização 
de questionários cujos resultados são trabalhados numa perspectiva quantitativa de análise 
estatística descritiva e correlacionai. Os dados obtidos revelam a existência de um padrão de 
funcionamento baseado em planos de acção individualizados relacionando as estratégias de
coping desadaptativo com as crenças, de preocupação-sobre incontrolabilidade e perigo, 
constituindo-se como factores preditores de níveis elevados de ansiedade -  traço.
Estes estudos indicam que a compreensão do fenómeno do stress beneficia com metodologias 
mais individualizadas, dai-sugerirmos a metodologia de estudos de caso em trabalhos futuros. 
Finalmente apontamos a-possibilidade de o desenvolvimento de programas de tutoria no 
ensino superior trazer maior-.previsibilidade à vida académica e, consequentemente, reduzir a 
avaliação de perigo baseada nas crenças de incontrolabilidade.
Palavras, Chave:. COPING, CRENÇAS ..METACOGNITTVAS, DESADAPTAÇÃO, 
ESTUDANTES, STRESS.
. . . .  ................  ABSTRACT
The university students, are among the. risk groups facing die emergency o f unadaptation 
processes, due to the pressures arising from the evaluative character o f th e . academic process 
and the making of decisions necessary to the satisfaction of internal and external appeals. 
With, this work we. seek to contribute to the study of the unadaptation processes o f students, 
under the stress and coping model o f Lazarus & Folkman (1984) articulated with self- 
regulatory executive function (S-REF) model of Wells & Matthews (1994). Namely, 
considering both the cognitive character of the evaluation o f the situations that cause 
discomfort as well as the emotional and metacognitive variables (chapters 1, 2 and 3).
Intending to explore die students' ways o f conceptualising and describing the stressful events 
within the transactional model o f stress and coping (Lazarus & Folkman, 1984), we realize an 
empirical first study. This study is developed according to the Focus Group method (chapter 
4) and involves 18 students o f the FCSH (Human and Social Sciences Faculty). We conclude
2 Stress e Coping
that stress is a phenomenon recognised by students, being described a s ; arising from symptoms 
o f discomfort. To deal with these, the students refer intrapersonal and interrelation resources. • 
Afterwards we realize a second study (chapter 5) to analyse the relationship between 
metacognitive (concern beliefs), cognitive (coping strategies) and emotional (anxiety levels - 
trace) variables, under the perspective of die two models integration. The study involves 80 
students of the FCSH. We use questionnaires, working on the resulting data in a statistic 
quantitative analysis: descriptive and correlacionai. The results reveal die. existence o f a 
functioning pattern based on individualised action plans, relating the unadaptive coping 
strategies with the concern beliefs about uncontrollability and danger, indicating as predictive 
factors of high levels of anxiety - trace.
These studies indicate that the understanding of the stressor phenomenon benefits from more 
individualised methods, thus the suggestion of using the case study method in future works.
Finally, we suggest that the possibility of developing tutorial programs at universities might 
bring a bigger predictability to the academic life and consequently reduce the danger 
evaluation based on uncontrollability beliefs. -
Resumo 3
Key words: METACOGNITTVE BELIEFS, COPING, UNADAPTATION, STUDENTS, 
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INTRODUÇÃO
No sentido de justificar a pertinência de um trabalho exploratório acerca da 
situação dos estudantes do ensino superior face ao fenómeno do stress1, passamos a 
caracterizar as linhas teóricas e metodológicas que conduziram o desenvolvimento de 
dois estudos neste campo.
Começamos por observar os estudantes do ensino superior como um grupo que, 
ao longo do seu percurso académico, se confronta com a novidade de múltiplas tarefas 
relativas a diversas áreas de vida: académica, emocional, interpessoal e familiar, entre 
outras.
E um facto que este grupo da população é muito estudado no âmbito da 
Psicologia da Educação, pois inclui pessoas bastante receptivas e acessíveis à 
colaboração em processos de investigação. Para além desta disponibilidade natural, os 
estudantes do ensino superior encontram-se entre os grupos de risco face ao 
desenvolvimento de processos de desadaptação que podem afectar negativamente a sua 
saúde física e psicológica
Da pesquisa bibliográfica realizada sobre estudantes do ensino superior, destaca- 
se a identificação de algumas etapas paradigmáticas no seu desenvolvimento como 
indivíduos: - a transição do ensino secundário para o ensino superior é particularmente 
desafiadora, exigindo que os jovens se confrontem com múltiplas e complexas tarefes e 
as resolvam de uma forma mais ou menos bem sucedida, para que possam progredir e 
desenvolver-se (Almeida, Soares & Ferreira, 1998); - a fase de desenvolvimento em que 
se encontram também constitui uma situação com especificidade relevante para os
1 O  termo stress surge, recentemente, na língua portuguesa com outro grafísmo, pode também escrever-se 
stresse (Teixeira, G. 2004), contudo dada a frequência e a uniformidade do termo stress na literatura 
consultada optamos por utilizá-lo do modo anteriormente vigente.
processos de adaptação, sèndo que alguns autores defendem a definição da etapa jovem 
/adulto (Keniston, 1965, citado por Sprinthall & Collins, 1988) e relatam processos de 
I pressão próprios da-finalização da formação no ensino superior.
Presentemente, no ensino superior português, a maioria das instituições está a 
' reajustar-se às exigências da Declaração de Bolonha de 19 de Junho de 1999, o que - 
implica mudanças estruturais nos cursos e altera o percurso dos estudantes que se 
encontram já  a frequentar licenciaturas. Pode considerar-se que estas mudanças 
 ^ constituem um acréscimo às exigências de adaptação dos alunos.
Pela prática de àpoio psicológico que desenvolvemos numa instituição de ensino 
superior ( Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa -  
FCSH),-apercebemo-nos das inúmeras dificuldades que os estudantes sentem durante 
esse percurso de sucessivas adaptações / desadaptações.
Considerando o campo de estudo do stress, podemos explicitar a associação • 
entre diferentes variáveis. Partimos para este trabalho entendendo o stress como 
fenómeno vital; presente em diferentes circunstâncias e tarefas e perspectivado de 
acordo com uma abordagem transaccionai, global e integradora
A definição do estudo no campo do stress pode, ainda, permitir uma 
compreensão holística da vida académica dos estudantes do ensino superior, 
fornecendo-nos (aos-investigadores de forma directa e indirectamente aos estudantes) 
uma grelha de leitura dos comportamentos de adaptação que os estudantes, 
naturalmente, tendem a desenvolver ao longo da sua vida académica^-
: De acordo com a pesquisa bibliográfica realizada, as investigações do fenómeno 
do stress junto da população estudantil do ensino superior, seguem preferencialmente 
tr&Jjnhas: - listagem de condições potenciadoras de stress (Whitman, Spendlove, & 
Clark, 1984); - identificação de características especificas da fase de desenvolvimento
em que se encontram e; exploração do período de transição identificado —entre o ensino, 
secundário e o ensino superior (Almeida,. Soares & Ferreira, 1998):
O estudante confronta-se com uma multiplicidade de tarefas, relativamente às 
quais tem necessidade de ser bem sucedido. Nestas circunstâncias a  avaliação que faz da 
sua relação com o meio pode resultar numa percepção de ineficácia. Nesse contexto, o 
processo de transição do ensino secundário para o ensino superior pode constituir-se 
como stressor (segundo Almeida, Soares & Ferreira, 1998, este processo pode ocorrer 
relativamente a quatro áreas distintas: académica, social, pessoal e vocacional). . .
Perante a possibilidade de desadaptação, outros estudos (p.e. Serra,.2002) 
procuram identificar na população adulta e em jovens adultos características, e . 
competências do indivíduo que funcionem como mediadoras /  moderadoras dos efeitos 
de stress no sentido de sugerirem diferentes formas de lidar com as s ituações ,. 
nomeadamente: locus de controlo; personalidade resiliente; auto -  conceito; auto -  
estima; sentido de humor; hostilidade. '
Outros autores referem a robustez psicológica2 ( descrita por três componentes: 
controlo, dedicação e desafio), como factor protector (Strcebe & Stroebe, 1995) d o '. 
impacto dos acontecimentos de vida causadores de stress.
Também a variável optimismo disposicional é considerada como tendo um 
efeito moderador na relação stress -  saúde no sentido de motivar as pessoas a lidar de.. 
forma mais eficaz com o stress e, consequentemente, reduzir o risco de doença.(Scheier 
& Carver, 1987, citado por Stroebe & Stroebe, 1995). T■ ....
A investigação sobre stress e coping até meados dos anos 80 não teve em conta a 
especificidade de determinadas populações (Seiffge-Krenke, 1995), concretamente dos. 
estudantes do ensino superior, só a partir do aparecimento de investigações de carácter
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2 Robustez psicológica é um termo que traduz a palavra “hardiness” nos textos originais.
mais desenvolvimentistase começaram aiestudar características mais específicas. 
Recentemente, a partir de 1995, no âmbitò da Psicologia Positiva procura-se aprender 
sobre o stress-num sentido mais construtivo e sobre escolhas de comportamentos 
saudáveis em grupos específicos. .
• Da pesquisa' realizada sobre estüdòs efectuados em Portugal parece-nos que 
estes se podem definir numà linhla com carácter mais clínico'(Rafael, G., 2002), porém 
os dados què fornecem podem incentivar uma perspectiva de estudo no âmbito da 
psicologia positiva Referimio-nos ao fácto de identificarem variáveis que facilitam os 
processos de ádaptàção: níveis de auto-estima e estratégias de coping.
Nestas circunstâncias sentimos necessidade de compreender os processos de 
adaptação e/ou desadaptação dos estudantes face à diferentes circunstâncias, explorando 
o modo como identificam,'interpretam e lidam' com acontecimentos que podem ameaçar 
a sua adaptabilidade. . '
Níais especificamente, procuramos compreender como os estudantes da FCSH 
conceptualizam e descrevem os processos envolvidos na gestão da sua adaptação ao 
ensino siiperiór e como se caracterizam face a diferentes variáveis inerentes ao seu 
funcionamento cognitivo e metacognitivo.
Na fundamentação’ teórica, privilegiamos dois modelos de análise:
1. A anàlisé trarisaccionàl e individualizada do stress (Lazarus & Folkman,
1984) na qual as variáveis externas (contextos e acontecimentos) e internas 
" ’ (experiências de'vida, competências, objectivos, entre outras) se relacionam 
péla avaliação cognitiva realizada pelo próprio indivíduo. Esta avaliação, por 
sua vez, determina a escolha de estratégias dè coping3.
°,í Stress e Coping
3 Optamos por utilizar o termo na língua original dado que a sua tradução raramente surge nos 
documentos publicados em língua portuguesa. Contudo o termo coping pode ter o significado de “ lidar 
com...” .
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2. A análise do processamento da informação de acordo com um modelo • 
desenvolvido por Wells & Matthews (1994).-Estes autores apresentam o 
modelo da “função executiva auto-reguladora” (S-REF) no sentido de ■ 
explicar como se processa a avaliação cognitiva e metacogmüva quando um 
indivíduo é confrontado com acontecimentos ameaçadores ao seu bem-estar.
O complemento teórico proposto com o modelo de Wells & Matthews (1994), 
resulta da necessidade de identificar de modo mais preciso as variáveis envolvidas no 
processo de avaliação cognitiva Esta necessidade advém de dois factores principais: - 
da constatação empírica de que as respostas dos indivíduos ao stress (a escolha de . 
estratégias de coping) não são facilmente explicitáveis pelo próprio e; - da 
complexidade de respostas disfuncionais face às necessidades de resolução de um 
encontro entre acontecimentos externos (por exemplo, responder a uma avaliação 
escrita) e competências pessoais (por exemplo, não se concentrar nas perguntas e 
atender a sinais de ansiedade que resultam numa percepção de ameaça), resultando em 
ineficácia e insucesso (por exemplo desistir do exame).
No sentido de tomar mais explícitas as relações entre as diferentes variáveis do 
processo de avaliação cognitiva, pretendemos identificar a relação entre variáveis . 
cognitivas e metacognitivas4 no sentido de pesquisar a existência ou não de padrões de 
funcionamento que justifiquem o mal-estar dos estudantes (p.e. a ineficácia e o . 
insucesso académico).
Como já  se referiu o modelo transaccionai de stress e coping, desenvolvido por
Lazarus & Folkman (1984) constitui uma das perspectivas centrais do presente trabalho
[e delineia a definição do estudo qualitativo (capítulo 4)].
4 Consideramos como variáveis cognitivas as estratégias de coping e como variáveis metacognitivas as 
crenças acerca de pensam entos de preocupação.
De acordo com este modelo; a percepção .de stress resulta de uma interacção 
complexa entre processos de avaliação das circunstâncias (traduzindo-as em desafios, 
ameaças ou irrelevâncias) e das possibilidades (recursos internos e recursos externos) 
para lidar com a situação (coping), concretizando-se em acções resultantes dessa 
interacção..Salientamos que a este processo estão sempre subjacentes as emoções.
Mais recentemente, Lazarus (1999) entende o processo emocional como o que 
superintende as restantes unidades ( stress, emoção e coping), transformando-o numa 
unidade conceptual. As emoções, enquanto unidade, resultam de uma interacção 
complexa entre stressorese resposta, a que Lazarus (1999) chamou mediação cognitiva.
Na generalidade das perspectivas actuais sobre o stress e coping (Serra, 2002; 
Lazarus, 2000; Skinner, 2003; entre outros) os stressores, a mediação e a resposta estão 
presentes, mas o ênfase é variável em função dos modelos.
O modelo de processamento da informação que caracteriza.a relação entre 
acontecimentos, emoções, pensamentos automáticos e metacognitivos e planos de acção 
(Wells & Matthews, 1994), dá-nos uma leitura bastante precisa dos processos de 
mediação. « ••
Segundo Wells & Matthews (1994) promover o auto -  conhecimento passa por 
identificar as.regras ou planos.implícitos e explícitos (metacognições) que servem de 
guião aos padrões de:pensamento e comportamento dos indivíduos quando lidam com 
ameaças pessoais. Especificamente: - conhecimento metacognitivo como crença de que 
a preocupação é uma forma eficaz de coping; ou a crença de que a hipervigilância à 
ameaça é um meio de evitar o perigo.- servem para manter diferentes tipos de respostas 
cognitivas sob condições de ameaça ou desafio. A explicitação dinâmica destes 
mecanismos constitui o modelo da função executiva auto- reguladora (S-REF). Neste 
modelo as crenças constituem uma componente metacognitiva que guia o
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processamento da informação, as interpretações e o controlo dos pensamentos, o que, 
por sua vez, pode colocar as pessoas em ciclos auto-perpetuados que mantêm as 
interpretações negativas e as crenças negativas generalizadas. Consequentemente a- • 
percepção de stress pode ser facilitada e perpetuada --  •
Um dos autores de referência do modelo S- REF; Matthews (2002) desenvolveu 
um estudo em que relaciona indicadores de ansiedade em situação de avaliação com ■ 
variáveis cognitivas (coping) e metacognitivas (utilizando o questionário MCQ, da • • • 
autoria de Cartwright -  Hatton & Wells, 1997). A procura de relação entre estas: • • 
diferentes variáveis permitiu concluir que os indicadores de ansiedade estão - • 
dependentes de diferentes formas de relação entre cognições e metacognições. Estes ■* 
resultados confirmam.uma relação forte entre percepção e manutenção de ansiedade e 
processos de avaliação metacognitiva, suscitando opções de coping disfuncionais na. 
presença de crenças metacognitivas excessivas. , ■ ^
No nosso trabalho interessa-nos aprofundar os processos.de mediação (ver 
fundamentação teórica no capitulo 2 e estudo quantitativo no capítulo 5) de modo a -- 
identificar nos processos de gestão do stress, o que é menos acessível ao próprio • ~. 
estudante. Contudo qualquer das outras componentes esteve presente: - a identificação 
de stressores por parte dos estudantes (estudo qualitativo no capítulo 4); a-identificação 
de estratégias de coping (estudo qualitativo e quantitativo) e a caracterização do perfil; • 
emocional quanto a traços de ansiedade (estudo-quantitativo no capítulo 5).
No seu todo o trabalho desenvolve-se ao longo de seis capítulos. Os três . ; . 
primeiros capítulos são abordagens teóricas a uma divisão possível entre três . 
componentes do estudo: - stress e coping -  das concepções aos processos; 
processamento de informação - metacognição e auto-conhecimento e; estudantes no ‘ 
ensino superior - processos de adaptação. Os três .restantes incluem dois estudos
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independentes: um estudo qualitativo-sobre concepções de stress; um estudo v 
quantitativo sobre a relação entre ansiedade, coping e metacognição e; finalmente as 
conclusões.-.' ■ - :■ •
No capítulo referente ao stress e coping (capítulo 1) privilegiámos o cruzamento 
de diferentes abordagens, nas quais se salientam as perspectivas médicas de carácter 
mais biológico (Seley,.1956)-ou.mais focadas no âmbito da saúde pública (Holmes & 
Rahe, 1967), as perspectivas psicológicas è sociais (Lazarus, 1984, 1991, 2000, 
Sommerfield, 2000, entre outros) e perspectivas metodológicas no sentido estrito: 
referimo-nos a argumentos relativos às vantagens de utilizar metodologias mais 
individualizadas e sustentádas pela técnica das narrativas (Lazarus, 1999, Somerfield, 
2000 e Skinner, 2003).- ■ -
Neste capítulo destacamos, ainda: - a relação entre emoções e avaliação como 
componentes interdependentes na escolha de estratégias de coping e a possibilidade de 
explorar diferentes famílias de coping, na perspectiva de planos-de acção.
A abordagem do auto-conhecimento através da compreensão de modelos de 
processamento da informação explicativos das perturbações emocionais, constitui o 
segundo capítulo deste trabalho. • • •
Nesta parte pretendemos responder a três questões: -
1. como se caracteriza o processamento cognitivo que ocorre perante um 
. acontecimento ameaçador, segundo Adrian Wells (2000);
. 2. ,como pode esse. processamento resultar numa reacção desadaptada ao alívio 
das.emoções negativas; •: . :
3... como se pode dar a conhecer ao indivíduo a forma como lida com /  processa 
os seus sentimentos, de modo a aprender novos caminhos de processamento
menos perturbadores, potencializando a sua eficácia na auto-regulação dos ■ 
acontecimentos ameaçadores. '
A resposta à primeira questão passa pela descrição e pela compreensão do ■ 
modelo da função executiva auto-reguladora (S-REF). Quanto à segunda, sublinha-se a 
identificação do conceito de preocupação como problemático para a auto ^  regulação'. 
dos indivíduos. As crenças sustentadas pelo mecanismo de preocupação levam ao 
processamento de recursos de atenção necessários à compilação de novos 
conhecimentos, restringindo a fruição de informação desconfirmatória. .
Conclui-se.que Wells & Matthews (1994) defendem o estudo de uma 
perspectiva da auto-centração mais voltada para o processo, na qual a identificação de 
diferenças individuais nas tendências auto-atencionais poderão ser predictoras da • - • 
vulnerabilidade ao stress. Sugerem que o estilo atencional do indivíduo deverá ser alvo 
de modificação terapêutica. . *
As técnicas de modificação da atenção, como por exemplo o treino de atenção ‘ . 
(Wells, 1990) são promissoras, enquanto estratégias poderosas e económicas para tratar 
alguns problemas de ansiedade -  contribuem para melhorar a mudança de crenças e t 
para modificar as estratégias atencionais do indivíduo que aumentam a sua . 
vulnerabilidade ao stress. Esta proposta de intervenção constitui a resposta à terceira . 
questão. ‘ •
Dos estudantes no ensino superior interessa-nos explorar teoricamente os seus 
processos de adaptação (capítulo 3). Para tal, focamomos na identificação de stressores 
típicos quer relativos aos contextos de vivência dos estudantes, quer a variáveis . 
derivadas-da fase de desenvolvimento. Procuramos descrever componentes facilitadoras 
dos processos de adaptação, assim como as vulnerabilidades que se.podem terem conta
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Com este capítulo. pretendemos compreender o estudante como elemento activo 
no seu processo de adaptação, para o qual o período de frequência do ensino superior 
pode ser entendido como ponto de viragem7 desafio. Contudo não deixamos de registar 
as inúmeras consequências negativas de uma passagem pelo ensino superior mal 
resolvida, no sentido da cristalização de crenças negativas face às suas competências, 
enquanto estudantes ou até enquanto pessoas, que se poderão reflectir em tarefas 
futuras.
• -Na parte empírica do nosso trabalho optamos por utilizar metodologias 
complementares, a saber: • • • •
. 1-. Numa primeira fase desenvolvemos um estudo qualitativo (capítulo 4)
•; envolvendo 18 participantes (estudantes da Faculdade de Ciências Sociais e 
*;• Humanas da Universidade Nova de Lisboa), onde a metodologia central é a 
entrevista em grupo (de acordo com as técnicas de focus group5, Krueger,
• . *-? • :1998) e cujo guião permite explorar concepções individuais e colectivas de 
• stress e coping. As entrevistas são trabalhadas de acordo com o método de 
. - análise de .conteúdo; usando procedimentos mistos delineados por categorias
. previamente estabelecidas, tendo em conta o modelo de Lazarus & Folkman 
. .. (1984) e por .categorias resultantes da leitura dos dados de entrevista.
2. .. Numa segunda fase, procedemos a um estudo quantitativo (capítulo 5) que 
' inclui os 18 participantes da amostra, presentes no primeiro estudo, mais 62 
, outros.estudantesda mesma Faculdade, num total de 80. participantes. Nesta 
fase, do estudo em questão, para além de um questionário sobre dados 
biográficos, pesquisamos indicadores de ansiedade -  traço através do ST AI -  
forma Y (Spielberger, C, 1983), exemplos de estratégias de coping (COPE,
sF ocu s-g ro u p  pode traduzir-se com o focagem de um tema em discussão de grupo. Por se tratar de um 
termo demasiado extenso optamos por manter o termo original ao longo do trabalho.
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Carver et al,-1989) e; crenças metacognitivas utilizando o MCQ (Cartwright
-  Hatton & Wells, 1997). A aplicação dos questionários decorre na
sequência da adesão voluntária dos estudantes: Não procedemos a critérios
de selecção prévios mas procuramos contactar estudantes de diversas •
licenciaturas e de diferentes anos de curso. As respostas a estes questionários
são analisadas de acordo com critérios de descrição estatística e .de análise
correlacionai, através do programa estatístico SPSS.
A análise dos resultados permite-nos concluir., que,- por um lado, a
conceptualização do fenómeno do stress apresentada pelos estudantes os conduz a  uma.
exploração dos processos de adaptação a partir de sintomas causadores de desconforto,
com recurso a estratégias intrapessoais e interpessoais; por outro lado,- a relação entre as
variáveis cognitivas e metacognitivas resulta numa combinação partilhadarde processos,
%
mais do que no impacto privilegiado de umas variáveis sobre outras.
As perspectivas teóricas de que partimos, modelo de stress e coping de' Lazarus & 
Folkman (1984) e o modelo de processamento da informação de Wells & Matthews 
(1994), permitem uma visão integrada da gestão do. fenómeno, do stress, orientando-nos 
para uma leitura individualizada dos . processos cognitivos,, metacognitivos e 
emocionais. Globalmente podemos referirmo-nos -à existência •-de. padrões de 
funcionamento baseados em planos de acção individuais, nos quais as estratégias de 
coping desadaptaíivo se relacionam com as crenças de - preocupação sobre 
incontrolabilidade e perigo, constituindo-se como factores preditores de níveis elevados 
de ansiedade -  traço.
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PARTEI
CAPÍTULO 1 - STRESS -  DAS CONCEPÇÕES AOS PROCESSOS
No presente trabalho toma-se necessário analisar e sintetizar estudos realizados 
sob a temática do stress que clarifiquem e organizem o processo analítico e empírico 
porque este fenómeno passou na segunda metade do século XX. Chegando a este início 
de século, encontramos alguns consensos sobre a sua função, o seu significado e os 
mecanismos implícitos. A literatura anglo - saxónica, evidencia um apoio central nos 
trabalhos de Lazarus & Folkman (1984), dadas as referências permanentes em muitos 
autores (Spielberger,1991; Silva,1992; Stroebe & Stroebe, 1995; Marques Pinto, 2000; 
Somerfíeld & McCrae, 2000; Serra,, 2002; Skinner, 2003).
Estando enquadrados, pelo nosso trabalho, numa perspectiva psicológica e 
educacional do estudo do stress, entendemos que os trabalhos de Lazarus & Folkman 
(1984, 1991, 1999, 2000) nos proporcionam uma leitura da realidade favorável ao 
conhecimento do indivíduo na sua relação com o contexto, permitindo devolver-lhe 
reconhecimento da forma como experiencia e lida com diferentes episódios do 
quotidiano.
Na perspectiva de realizar um estudo articulado dos fenómenos do stress a nível 
individual, partimos de uma revisão de literatura o mais integrada possível tendo como 
objectivo identificar conceitos primordiais e acompanhar a evolução da teorização e da 
investigação sobre.o assunto, organizando - a de modo compreensivo face aos contextos 
empíricos de evolução.
Evolução.Científica da Ooncepçãode Stress -  de Conceito a Constructo6
. Stress provêm  do  verbo latino stringo, stringere, strinxi, strictum
que tem como significado apertar, comprimir, restringir.
' ' (Serra, 2002)
Conceito de Stress
Segundo Lazarus & Folkman (1984), durante os primeiros anos de discussão da 
problemática do stress, vários autores questionavam a legitimidade de um conceito de 
stress, dado que facilmente se tomava demasiado abrangente e inespecíficò. Em 1966, 
Lazarus (cit. por Lazarus & Folkman, 1984) já  define stress como um constructo que 
visa compreender diversos fenómenos considerados muito importantes para a adaptação 
dos animais e dos humanos. De tal modo importantes que a forma como as pessoas 
lidavam com o stress era considerada um aspecto da vida que fazia a diferença no 
funcionamento humano.
Nesta época ainda existia uma focagem no$ efeitos dos estímulos através das 
reacções dos indivíduos, embora surgissem os primeiros indicadores de diferenças 
individuais no sentido de uma reacção específica a estímulos semelhantes (Harris, et al.
1956, citado por Bartlett, 1998).
A definição de stress do ponto de vista das respostas do indivíduo e que se 
baseia no trabalho pioneiro de Selye (1956), um dos mais frequentemente citados no 
domínio do estudo do stress a par de Lazarus & Folkman, refere que:
El stress es el estado que se manifesta por un sindrome especifico, consistente 
en todos los câmbios inespecíficos, inducidos dentro de un sistema biológico, (p.63).
6Partimos da definição de conceito como ideia geral. noção abstracta (Teixeira, G.; 2004). Quando se 
caracterizam processos envolvendo diferentes variáveis falamos de constructos no sentido de cada 
componente (variável ) do processo poder ser analisada separadamente, mas dificilm ente se poder 
investigar a totalidade das interacções em simultâneo (Silva, 2002).
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Esta definição dá conta de uma resposta nãò específica do organismo às; " 
exigências que lhe são colocadas, em termos de adaptação. Nesta abordagem o stress é 
perspectivado como uma experiência fisiológica de tensão -  que poderá levar o 
indivíduo a afirmar “estou em stress”. O autor distingue ainda o distress1, isto é, as 
respostas de valência negativa que resultam em prejuízos em termos de doença, do 
eustress, ou seja, as respostas positivas que levam a um fortalecimento da saúde.
Este autor definiu, ainda, um Síndroma Geral de Adaptação (SGA), com base na 
sua abordagem fisiológica Este SGA envolve três fases: reacção de alarme, de 
activação dos mecanismos de defesa; estádio de resistência, em que se atinge um nível 
máximo de adaptação; e estádio de exaustão ou colapso dos recursos adaptativos. 1
A analogia entre o conceito de stress fisiológico e uma compreensão do stress 
como fenómeno psicológico impõe diversos cuidados, designadamente, no sentido de 
clarificar os processos psicológicos e sociais envolvidos. O SGA refere-se à 
preocupação com a manutenção homeóstática do funcionamento psico-endócrino e 
pouco diz sobre os aspectos psicológicos do stress (Bartlett, 1998).
Selye (1950, citado por Bartlett, 1998) revê parte da sua perspectiva e considera 
o termo stress associado a uma reacção do organismo a um estímulo particular. Nesta 
perspectiva surge a ideia de stressor que posteriormente dá lugar a uma abordagem 
específica do fenómeno.
Referimo-nos a definições de stress baseadas nos estímulos ambientais 
stressores8. Valorizam-se as características do ambiente, exterior ao indivíduo -  o que 
poderá levar a fazer referência ao stress nas relações interpessoais, na vida académica, 
nas relações laborais, entre outras.
7 Dada a dificuldade de tradução dos term osdistress e eutress, optamos por m antcra expressão referida 
na obra original. •
8 Stressores no sentido de suscitarem  mudanças que ameaçam-os recursos dos indivíduos e causam mal-, 
estar psicológico e físico (Bartlett, 1998).
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. Uma importante:linha de investigação que se insere nesta-abordagem foi lançada 
por Holmes & Rahe (1967) e procura identificar grandes acontecimentos de vida (life 
events) que funcionam:como estímulos stressores, de natureza psicossocial, exigindo 
um esforço de reajustamento-por parte do indivíduo.
Esta linha de investigação teve um enorme desenvolvimento, embora- 
amplamente criticada por não ter em conta as diferenças individuais na resposta às 
situações (Bartlett, 1998). No caso português a investigação também tem acompanhado 
este percurso, debruçando-se sobre acontecimentos de vida específicos como por 
exemplo-(p .e.); ter uma doença (“Qualidade de Vida Após AVC”, Santos, A. -  tese em 
elaboração, Porto); situação de divórcio (“Stress e Consequências no Âmbito do 
Divórcio”, Ribeiro,-M. G. --Porto), entre outros:
Diversos autores, entre os quais Lazarus e colaboradores (Kanner, Coyne,
Sçhaefer & Lazarus, 1981) vieram, chamar à atenção para duas limitações fundamentais 
desta abordagem, nomeadamente as modestas correlações encontradas entre medidas de 
mudanças de vida e medidas de mudança nas condições de saúde, e a falta de 
compreensão dos processos intervenientes entre os dois tipos de variáveis. De acordo 
com estes autores formas menores de stress, os chamados aborrecimentos diários 
(hassless), ou microstressores; poderão exercer, igualmente, uma influência negativa na 
saúde dos indivíduos, v
Stress'Como Consiructo -  Na Perspectiva de Lazarus 
Lazarus diferencia-se das perspectivas anteriores, por várias razões, uma delas, 
porque não relaciona directamente stress com saúde -  doença, embora se refira ao SGA 
e aos processos afectivo - emocionais como variáveis que podem afectar o bem -estar 
(Lazarus & FoIkman, 1984). ..
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Mas a grande mudança no paradigma do stress de uma visão colectiva parâ uma 
visão mais individual deveu-se, em parte; ao facto"de severificar que a estímulos • - ' 
semelhantes correspondiam reacções diferentes (Lazarus & Folkman, 1984); desse 
modo o conceito de stress evoluiu em paralelo com os modelos médicos, de uma 
explicação determinista para uma explicação interaccionista
Na obra de 1984, que marca definitivamente o campo de estudo do stress na 
abordagem transaccionai, Lazarus & Folkman consideraram que stress psicológico é a 
avaliação que o indivíduo faz da sua relação com o ambiente na medida em que pode 
exceder os seus recursos e afectar o seu bem --estar. Segundo estes autores a avaliação é 
de carácter cognitivo. .
Serra (2002) refere-se aos aspectos cognitivos numa perspectiva complementar à 
visão de Seley (1956)do seguinte modo:
O homem é um ser pensante que se envolve em processos de avaliação. Como tal,' 
embora desenvolva um estado de tensão quando sente uma carga excessiva, o processo 
não acaba aí, não fica estático. Há uma interacção de duplo sentido que se estabelece’ 
entre o indivíduo /  meio ambiente e o meio ambiente / indivíduo que vai determinando 
as consequências e a evolução da resposta, (p.14). ■:'•
Nesta abordagem o stress é entendido como função do impacto negativo que as 
situações têm na pessoa, salientando-se aqui a percepção ou avaliação cognitiva que o 
indivíduo faz do acontecimento (Lazarus & Folkman, 1984) e as competências que o 
indivíduo possua para lidar com as situações (Folkman & Lazarus, 1988); 
consequentemente acentua-se o estudo das estratégias de gestão do stress,mais^ 
comumente designadas por estratégias de coping.
N a década de 90 procurou-se uma explicação científica integradora (Silva, A.L., • 
1992) considerando-se que apesar de os acontecimentos exteriores serem fundamentais,
Stress - das concepções aos processos 21
as respostas biológicas e/ou psicológicas dos indivíduos são resultado da interacção 
(transacção diriam Lazarus & Folkman, 1984) entre factores da situação, factores da 
pessoa e o significado da experiência (numa perspectiva fenomenológica, Lazarus & 
Folkman, 1984). . ,
Mais recentemente, Lazarus (2000) define a sua abordagem do fenómeno do 
stress como o significado relacional que o indivíduo constrói da relação pessoa - meio.
Essa relação, por sua vez, é o resultado da confluência do meio social e físico e dos 
objectivos da pessoa, das suas crenças sobre si e sobre o mundo e dos seus recursos.
Nesta perspectiva valoriza-se o aprofundamento e desenvolvimento da análise dos 
processos intraindividuais..
Tais processos no seu conjunto e pela sua dinâmica constituem um modelo de 
compreensão que eleva o conceito de stress à categoria de constructo.
Como constructo procura-se a sua compreensão através de modelos teóricos, dos 
quais destacamos o modelo de stress e coping de Lazarus & Folkman (1984) que pode 
ser representado pelo esquema descrito na figura n°l.
. • Stress e Coping
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FIGURA N° 1
Modelo teórico de Lazarus & Folkman (1984): processo de avaliação, stress e como 
lidar com o stress {appraisal, stress and coping).
Concluímos que o fenómeno do. stress. resulta de uma interacção complexa e 
individualizada entre variáveis.extemas e internas, mediada e /  ou moderada por 
processos cognitivos,remocionais e também comportamentais. Nos pontos seguintes 
iremos analisar cada um desses processos e variáveis.
Circunstâncias Indutoras de Stress /  Variáveis Externas
A investigação no âmbito dos acontecimentos de vida (Holmes & Rahe, 1967) 
busca as características dos mesmos face à sua potencialidade para causar stress, 
sugerindo a hierarquização dos acontecimentos de acordo com os níveis de ajustamento 
necessários. Embora estes estudos procurassem parâmetros transversais à população em 
geral, já  existia a preocupação de individualizar o impacto dos mesmo relativamente a 
cada indivíduo.
Não subestimando as diferenças individuais, Lazarus & Folkman (1984) referem 
a importância de identificar as propriedades das situações que as podem tomar 
prejudiciais, ameaçadoras, perigosas ou desafiantes. Considerando que não é possível 
organizar as situações por grau de perigosidade associada a uma definição de stress pela 
identificação de estímulos, pois o grau de stress associado a cada acontecimento é 
determinado pela confluência de factores da situação e da pessoa numa transacção 
específica, ainda assim propõem uma taxonomia organizada por três eixos, relativos às 
características de funcionamento da situação:
Eixo 1: relativo ao conhecimento da situação - novidade, algo que ocorra pela 
primeira vez na vida do indivíduo pode constituir-se como ameaça se algum dos 
aspectos da situação está associado a perigo por conhecimentos gerais e não existe, na 
realidade, tal associação ; previsibilidade associada ao grau de incerteza dos
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acontecimentos que introduz a noção de probabilidade, da qual-advém a diferenciação 
de impacto da incerteza nos indivíduos,- contudo asobservações indicam quê um 
elevado nível de incerteza pode ter um efeito paralisador e de antecipação de processos 
de coping e, ainda, gerar confusão mental; ..................
Eixo 2: factores temporais - iminência, o impacto desta característica é descrito 
como quanto mais iminente mais urgente e intensa a avaliação, menos iminente maior a 
complexidade da avaliação; duração, os estudos que avaliam este factor revelam 
influencia do conceito de Síndroma de Adaptação Geral introduzido por Selye (1956), 
que inclui as três etapas, a reacção de alarme, o período de resistência e a exaustão, . 
contudo verifica-se que a exaustão por vezes não ocorre devido à habituação emocional 
ou às estratégias de coping utilizadas; e incerteza temporal, refere-se ao facto de não se 
saber quando o acontecimento irá ocorrer e verifica-se que tal circunstância aumenta a 
actividade de coping e reduz as reacções de stress;
Eixo 3: quanto à clareza e à oportunidade do acontecimento - ambiguidade, 
quanto maior a ambiguidade mais os factores pessoais desenham o significado da 
situação; a ambiguidade pode intensificar a ameaça se existe uma predisposição para se 
sentir ameaçado ou se existem pistas que indicam perigo potencial, mas também pode 
reduzir a ameaça pelo ensaio de interpretações alternativas face ao significado do 
encontro com o acontecimento; e o momento de ocorrência face ao ciclo de vida, 
acontecimentos fora de época são mais ameaçadores por não serem esperados e 
consequentemente a pessoa pode estar menos apoiada pelos seus pares e/ou não ter 
antecipado quaisquer estratégias de coping, por outro lado a ocorrência de situações 
justapostas pode reduzir a importância de uma em detrimento de outra
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A caracterização dos acontecimentos em-função dos conteúdos tem resistido à 
perspectiva individual como se confirma pela obra-de-Serra (2002). Este autor apresenta 
uma taxonomia de-acontecimentos organizada mais em função-dos conteúdos das 
situações, à semelhança de Holmes & Rahe (1967). •
Serra (2002) refere como classes de circunstâncias indutoras de stress as 
seguintes: - •
•  Acontecimentos traumáticos (correspondem a circunstâncias graves como 
• • p.e.- ser testemunha de um homicídio);
. •" Acontecimentos significativos de vida (-simbolizam algo que de repente 
- ocorre na vida de uma pessoa como p.e. divórcio);
•  • Situações crónicas indutoras de stress (problemas perturbadores que são tão
regulares no desempenho dos papéis e das actividades diárias do indivíduo 
que se comportam como se fossem contínuos como' p.e.' ter frequentemente 
tarefas a realizar com um prazo limite);-
•  * Micro indutores de stress ( correspondem a pequenos acontecimentos do dia
á dia que cumulativamente são perturbadores e induzem stress como p.e.
; vizinhos incomodativos);
•  Macro indutores de stréss (devidos à organização é funcionamento do 
sistema social que podem determinar, p.e., períodos económicos de 
recessão);
•  Acontecimentos desejados que não ocorrem (representam um evento que
' tarda a concretizar-se, que usualmente sê enquadra nas normas tacitamente 
aceites pelo grupo sociãl a qüé o indivíduo pertence ou ambiciona pertencer, 
como p.e., a promoção justa de uma carreira que nunca mais acontece);
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• Traumas ocorri dos num determinado estádio de desènvolvimento- L: ' ;
(circunstâncias perturbadoras a que um indivíduo pode ser exposto têm um * 
impacto maior ou-menor consoante o estádio de desenvolvimento, como p.e., 
os acontecimentos traumáticos que ocorrem na infanda podem ter • • 
consequências nefastas na vida adulta porque o ser humano é apanhado 
numa fase formativa, com fracas defesas psicológicas e, por isso mesmo, 
vulnerável). ' •
Como se referiu anteriormente os chamados aborrecimentos diários (hassless), 
ou microstressores, poderão exercer; igualmente, uma influência negativa na percepção 
de bem -  estar dos indivíduos (Kanner, Coyne, Schaefer & Lazarus, 1981).-Concluímos 
que, de acordo com os autores referidos, as circunstâncias podem ser indutoras de stress,1" 
pelo seu conteúdo e pelas suas características funcionais, sendo estas últimas ; - - 
transversais a todos os conteúdos e, desse modo podendo ajustar a percepção final que 
cada indivíduo tem de um dado acontecimento. :
Contudo, de acordo com Lazarus e colaboradores (1984, 1991-, 1999;-2000) as 
situações induzem sintomas de stress, essencialmente, pelo seu significado para cada 
indivíduo. É possível e desejável, no sentido preventivo, encontrar ameaças potenciais 
comuns a determinados subgrupos da população e à população em geral, mas é ~ 
necessário contar com a interacção individual, antecipando alterações face às reacções 
esperadas perante dados acontecimentos.
Processos de Avaliação dos Acontecimentos e de Avaliação de Recursos e de 
Consequências/Variáveis Internas- •
A identificação de variáveis de carácter avaliativo emerge da constatação 
empírica da existência de diferenças individuais e grupais no grau e no tipo de reacções
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a situações potencialmente indutoras de stress (Lazarus & Folkman, 1984). Estas 
diferenças para alguns autores (Coyne & Gotlib, 1983, citado por Lazarus & Folkman,
1984) podem ser justificadaspor alterações objectivas no ambiente, p.e., uma pessoa 
deprimida suscita reacções aversivas por parte dos outros,.sendo então razoável que a 
pessoa reaj a de forma deprimida: Contudo estes estudos não expli cam toda a 
variabilidade, nem se revelam coerentes em diferentes circunstâncias. Lazarus &
Folkman (1984), defendem que é necessário avaliar a situação psicológica que resulta 
da relação entre.factores da pessoa e factores da situação (Lewin, 1936, citado por 
Lazarus & Folkman, 1984).
Na perspectiva de Lazarus & Folkman (1984), a avaliação cognitiva é o processo 
de categorização.do encontro, nos seus diversos aspectos, de acordo com o seu 
significado para o.bem -. estar, numa perspectiva avaliativa
Considera-se uma distinção básica entre avaliação primária e secundária: a 
avaliação primária corresponde a um conjunto de pensamentos provenientes do impacto 
ou do significado que a situação tem para o indivíduo; a avaliação secundária 
corresponde à forma,como a pessoa avalia as suas opções de coping face à situação e 
pode variar, segundo Bandura (1982, citado por Lazarus & Folkman, 1984), entre 
expectativa de.resultado (certo comportamento leva a certo resultado) e expectativa de 
eficácia (convicção da pessoa de conseguir ou não executar tal comportamento). A 
incongruência de expectativas pode gerar avaliações negativas face à capacidade de 
resolver as situações..-: •*
Lazarus & Folkman (1984) introduzem ainda a ideia de reavaliação que ocorre 
após uma resposta e podè fazer ressurgir novas cognições e emoções, levando a novas 
respostas. Trata-se do balanço que o indivíduo interiormente estabelece entre as
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exigências criadas pela situação (avaliação primária)e os seus recursos e.- a capacidade -• 
de resposta (avaliação secundária). . * ' . .  ..
A diferença teórica entre avaliação primária e secundána foi confirmada 
experimentalmente por um estudo de Chang (1998) através de uma análise factorial que ' 
diferenciou, entre seis tipos de itens, dois grupos de respostas correspondendo às 
descrições de Lazarus & Folkman (1984).
No sentido da discriminação de várias formas de avaliação, passamos a 
explicitar a classificação proposta pelos autores (Lazarus & Folkman, 1984) face aos 
vários modos de avaliação possível a cada indivíduo.
Através do processo de avaliação primária o indivíduo pode considerar o • 
encontro com uma dada situação, irrelevante, positivo ou stressante. Nesta última 
condição, a percepção pode ser de perda, ameaça ou desafio. O processo de avaliação 
revela-se complexo, dadas as diferentes dinâmicas que surgem associadasem cada 
momento avaliativo, p.e. o facto da pessoa avaliar como positivo um dado encontro; se 
tal implicar rever a ideia de que não pode ser feliz, poderá suscitar sentimentos - 
negativos de culpa e ansiedade (Lazarus & Folkman, 1984). Cada uma destas 
possibilidades avaliativas têm características próprias que condicionam as • 
possibilidades de lidar com a situação, p.e. a percepção de perda difere da percepção de 
ameaça, no sentido em que na primeira não conseguimos antecipar como lidar com a • 
situação e na segunda poderemos prever o que vamos perder e recorrer a estratégias de 
coping antecipatórias. Por último, a relação entre a ameaça e desafio também pode
existir num único encontro ou alternar de acordo com as estratégias de coping 
utilizadas Dados empíricos revelam que uma avaliação primária no sentido do desafio 
tende a promover a adaptabilidade dos indivíduos. ' '  '
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Nas descrições de-1984, Lazarus & Eolkman exemplificam as reacções 
simbólicas de diferentes tipos de avaliação primária com diferentes tipos de emoção e 
nos trabalhos futuros irão desenvolver e aprofundar, a perspectiva emocional da análise 
dos fenómenos de stress,-considerando que os factores cognitivos antecedentes, segundo 
os quais é avaliada dada situação, são os determinantes das respostas emocionais 
subsequentes (ver outros pontos deste capítulo).
Quanto à avaliação secundária os autores referem que se trata de um processo 
avaliativo complexo.que tem de considerar as estratégias de coping disponíveis (a 
disponibilidade está dependente de factores da pessoa e da situação) e a possibilidade de 
tais estratégias alcançarem o que é desejado e de serem aplicadas de modo eficaz.
Na tomada de decisão resultante da avaliação secundária verifica-se que a 
percepção que o indivíduo tem sobre o seu controlo dos acontecimentos, considerada 
por Serra (2002) o resultado da avaliação secundária e da reavaliação final que o 
indivíduo faz dos acontecimentos, é determinante para lidar com a situação. Segundo 
Bizarro (1990), outros autores reforçam a importância da percepção de controlo no 
processo avaliativo (Band & weisz, 1988; Blanchard-fields & Irion,, 1990; Compas et 
al., 1988, citados por Bizarro, 1990).
A questão da percepção de controlo, por parte dos indivíduos, é referida por 
Serra (2002) a par de outros conceitos, constituindo uma componente de avaliação 
relacionada com as aptidões e recursos do indivíduo:
A percepção de controlo, o sentido de competência e as expectativas de auto-eficácia 
são conceitos inter-ligados, mas não são equivalentes! Quando o indivíduo melhora as 
suas aptidões e recursos, tal facto ajuda-o a criar a percepção de controlo sobre os 
acontecimentos. Quando se toma capaz de os aplicar e, ao fazê-lo, atenua os efeitos de 
stress, então está a melhorar o seu sentido de competência Quando verifica que a
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mudança se opera através-do: seu próprio comportamento 'reforça" as expectativas
auto-eficácia (p:92). • -   • -
Concluímos que o processo de percepção de controlo sobre uma situação 
potencialmente aversiva, tem uma enorme importância psicológica,1 pois1 influência as 
atitudes perante as fontes de stress, a percepção do risco e a predictibilidade dos1 
resultados que podem vir a ser obtidos.
A par dos processos cognitivos; Lazanis & Folkman’(1984) referem-se ao- ■ 
compromisso e às crenças como dois factores significativos no binómio pessoa - - *
situação. Segundo eles estas variáveis influenciam a avaliação determinando o que é 
saliente para o bem -  estar num dado encontro, organizando a compreensão do • ' i: 
acontecimento e, consequentemente, as emoções e os esforços de coping: O • 
compromisso é a expressão do que é importante para a pessoa e conduz as suas* ' * 
escolhas. 1 ’
Quanto às crenças, os autores referem que as de controlo e as existenciais têm - 
um interesse particular para o fenómeno do stress. As primeiras influenciam as • •
respostas em encontros com situações ambíguas. As segundas ajudam à manter a'- * ' • 
esperança em situações difíceis, principalmente quando associadas a um forte :- 
compromisso.
Emoções e Avaliação 
Segundo Lazarus (1999), as emoções, pela sua enorme diversidade dizem-nos 
muito sobre o esforço de adaptação da pessoa. A emoção diz-nos como a pessoa avaliou 
a situação num processo de transacção e como está a lidar com ele. As emoções seguem 
uma lógica com base nas premissas sobre o eu e o mundo, conhecê-las é fundamental 
para perceber os padrões de funcionamento intraindividuais.
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Lazarus (1999) refere quea.teoria da avaJiaçãofomeceuma.série de proposições 
sobre o que temos de pensar para sentir certas emoções e reestrutura o seu-modelo de 
avaliação centrando-se nas emoções. Passa a referir-se à avaliação primária referindo 
três componentes: relevância do objectivo( não existe stress se a pessoa não se identifica 
com um objectivo face a uma dada transação); grau de congruência ou incongruência do 
objectivo (refere-se ao facto de as condições da transacção facilitarem ou não o que a 
pessoa pretende); tipo de envolvimento do ego (decorre do papel que diversos 
objectivos têm na expressão de determinadas emoções, p.e. objectivos relacionados com 
contextos sociais e com auto-estima; valores morais, ideais do ego, significados e.ideias, 
outras pessoas e o seu bem -  estar, objectivos de vida).
Na perspectiva emocional a avaliação secundária resulta de uma escolha 
emocional decorrente da avaliação de três condições básicas:
• Culpa ou validação, decorrente do j ulgamento de quem ou o que é 
responsável, que poderá resultar numa avaliação emocional de zanga ou de 
orgulho, respectivamente;
• Potencial de coping, surge da convicção pessoal de poder ou não ser bem 
sucedido para diminuir ou eliminar a perda ou o perigo, ou usufruir do
• desafio, ou do benefício;
•  Expectativas futuras podem ser positivas ou negativas, no sentido da relação 
problemática da pessoa com a circunstância mudar para melhor ou para pior, 
respectivamente.
Lazarus (1999) refere que o fenómeno emocional como ocorre na natureza tem 
importância a nível do significado relacional, daí propor um tema relacional central 
como expressão sintetizada de todo o significado subjacente a cada emoção. Defende a
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ideia do todo como complexificação das partes, que outros autores discnminam-mais • 
pormenorizadamente (Scherer, 1984, citado por Lazarus; 1999).;
Os temas relacionais centrais são identificados em função de emoções concretas, 
do seguinte modo: - • *'"
Zanga -  Ofensa à dignidade da pessoa;
Ansiedade-Enfrentar incerteza,:ameaça existencial;...........................................
Medo -  Um perigo físico concreto e imediato; • - '
Culpa —Transgredir um imperativo moral;
Vergonha -  Falhar face a um ideal do eu;
Tristeza -  Experimentar uma perda irrecuperável;
Inveja -  Querer o que alguém tem; . . .  • • • - -
Ciúmes -  Ressentimentos face a uma terceira pessoa por perda e/ou arrieaça de 
afectos ou de favores; -
Nojo -  Aversão visceral a um objecto ou ideia;
Felicidade -  Fazer progressos face à realização de um objectivo; • ~
Orgulho -  Valorizar a sua própria identidade por ganhos das suas acções òu de • 
outros com quem se identifique
Alívio -  Uma condição de stress em que existiam objectivos incongruentes que 
se alterou para melhor ou desapareceu; • . "> •
Esperança- Recear o pior mas esperar o melhor;
Amor -  Desejar ou participar na afeição (não necessariamente recíproca); 
Gratidão -  Apreciação de um presente que beneficia-o próprio;
Compaixão -  Mobilização pelo sofrimento de outro e querer ajudar; •
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Novos estudos vêm aprofundar a relação das emoções com o modelo de Lazarus • 
(Smith, C.A Haynes, K.N., Lazarus, R .S.& , Pope, L.K., 1993, Moskowitz &
Folkman, 2000),.mais-concretamente considerando-as variáveis mediadoras das 
respostas decoping, a par da avaliação cognitiva. Os estudos que exploraram estas 
relações identificam teoricamente associações entre emoções (zanga, culpa, medo /  
ansiedade, tristeza, esperança / desafio,- alegria), temas relacionais (culpa -  outro, culpa 
-  próprio, perigo -  ameaça, perda, esforço optimista e.sucesso) e três componentes de 
avaliação (relevância.motivacional,-congruência motivacional e assunção de 
responsabilidade) (Lazarus,.et al, 1993). As emoções e os temas relacionam-se entre si 
pela ordem em que são. referidos. As emoções ganham um relevo particular na análise 
dos processos individuais quando Lazarus (1999) defende que apesar do fenómeno do 
stress se poder subdividir em categorias funcionais (avaliação e coping), as emoções, 
pela sua diversidade (refere-se às.15 categorias de emoções identificadas) falam-nos 
mais detalhadamente sobre o esforço das pessoas para se adaptarem. As emoções 
contam a história do encontro contextualizado de cada indivíduo.
No:modelo de Lazarus (1999) entende-se o processo emocional como o que 
superintende as restantes unidades ( stress, emoção e coping), transformando-o numa 
unidade conceptual:-As emoções; por sua vez,-resultam de um processo complexo entre 
stressores e resposta a que Lazarus (1999) chamou mediação cognitiva
Competências do Indivíduo, para Lidar com as Situações/ Estratégias de Coping. 
Variáveis Internas e. Variáveis Externas em Interacção. . . ..
/
Segundo Lazarus & Folkman (1984) as abordagens tradicionais ao conceito de 
coping surgem de dois campos distintos: experimentação animal e psicologia 
psicanalítica Segundo estes autores, no campo do estudo do comportamento animal é
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dado enfoque ao conceito de impulso e o coping é definido como um conjunto dè 
comportamentos que controlam condiçõesaversivas e por isso,-reduzem o impulso ou a 
activação. O ênfase é dado sobretudo aos comportamentos de evitamento efuga-
Quanto à teoria psicanalítica, verifica-se que há uma preocupação com aspectos 
cognitivos, diferenciando os processosque as pessoas utilizam para lidar com relações • 
problemáticas. Concebem uma hierarquia de estratégias que evoluem de mecanismos • 
mais primários, imaturos, deturpadores da realidade, para mecanismos mais-maduros.
Esta hierarquização é criticada por Lazarus (1983, citado por Lazarus, 2000) pois - 
considera que existe uma confusão entre maturidade cognitiva e/ou emocional e níveis ' • 
de adaptação..Dá como exemplo o facto de um mecanismo de defesa tipicamente •' ’ 
enunciado como imaturo, a negação, poder ser adaptado em determinados contextos de,.', 
acção. •
As abordagens psicométricas baseadas no modelo da psicologia do eu procuram : 
aceder a traços e estilos de coping. Segundo Lazarus (1999), estas abordagens - v
subestimam a complexidade e a variabilidade de modos que as pessoas utilizam. -
O conceito de coping é entendido, por Lazarus (1984, 1999), como a constante- 
mudança de esforços cognitivos e comportamentais activada para gerir exigências*' ; 
externas e /  ou internas que são avaliadas como excedendo os recursos pessoais • -
(Lazarus & Folkman, 1984), em resumo, é o esforço para gerir o stress psicológico • - 
(Lazarus, 1999).
Esta definição revela a preocupação com processos e não com traços e distingue- * 
se, claramente, da perspectiva da existência exclusiva de comportamentos automáticos 
de adaptação.
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O estudo de .coping como processo exige que se descreva o que a pessoa está a 
pensar e a fazer em cada etapa e em que contexto ocorre. A pesquisa nesta perspectiva 
requer um estudo, intraindividual e interindividual, o mesmo indivíduo estudado em 
diferentes contextos e tempos. Devem-se comparar vários casos para validar o caso 
individual. ..............
O coping pode ser considerado a forma como as pessoas gerem as condições de
vida que são stressantes, mediando o resultado emocional, logo é transversal a todo o 
processo, emocional,.que.por sua vez inclui outros componentes (avaliação, stress, e 
coping); .- ..
As estratégias de coping partindo da avaliação da relação com o contexto no 
sentido de promover o bem -  estar revelam características auto-regulatórias, dado ser 
uma componente:que resulta da acção do indivíduo (componente proactiva do modelo 
de auto-regulação da aprendizagem numa perspectiva sócio-cognitiva, Zimmerman,
1998). . -  ■
O significado.de coping eficaz sujeitasse a mudanças permanentes sendo 
necessáno examinar os acontecimentos psicológicos mais de perto (análise micro), mais 
em profundidade (relevância para níveis de inconsciência e defesa), numa perspectiva 
longitudinal e mais holística da forma como as pessoas lidam com o stress (como 
processo): o que pensam (avaliação e construção de significados relacionais); o que 
querem; como sentem e agenrno seu esforço para atingir os seus interesses de 
adaptação - diferenças intra e inter individuais (Lazarus, 2000).
Segundo Somerfield (2000) a investigação no campo do stress e do coping, 
deveria esforçar-se por ajudar as pessoas num dado tempo, a cultivar as forças 
existentes,- aprendera recuperar da perda e preservar e fomentar relações interpessoais
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de valor, mais do que descobrir como. as pessoas devem lidar com vários tipos de 
stressores.
Apesar da tendência para explorar individualmente os processos de’stress e 
coping, os autores.deste campo de estudo têm trabalhado no sentido ;de organizar e- 
categorizar os diferentes processos subjacentes ao fenómeno.
Lazarus & Folkman (1984) introduzem uma distinção clara entre duas formas de 
coping: , :
- Forma centrada na resolução do problema (a pessoa obtém informação sobre 
o que fazer e mobiliza-se para a acção com o objectivo de alterar a realidade 
da relação problemática da pessoa - ambiente); • •
- Forma centrada na gestão emocional (regulação das emoções associadas à . 
situação de stress, não altera a realidade da situação de stress mas sim as ' 
condições emocionais ou as emoções propriamente). -- t
Nesta perspectiva as estratégias de coping afectam directa e indirectamente a 
avaliação subsequente (reavaliação) e por isso constituem um antecedente causal à r 
emoção que se segue (Lazarus, 1991). - ..
Correspondências entre Avaliação e Coping . *
A avaliação influencia as estratégias de coping, e as estratégias de coping., 
alteram a avaliação, no que respeita à relação da pessoa com o contexto, os rtiveis de 
atenção e a avaliação do significado da relação (Lazarus, 1991): .
\
As estratégias de coping referem-se ao que a pessoa pensa e faz para gerir.um 
encontro emocional. A avaliação é uma ponderação sobre o que.pode ser pensado ou 
realizado num encontro. Assiste-se a alguma dificuldade em separar estes dois conceitos "*• 
que advém do facto de ambos alterarem o significado emocional.
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-• •• Recursos de Coping: .Variáveis Externas e Inírapessoais
No momento actual, em relação às estratégias de coping, o acento recai 
definitivamente mais sobre o indivíduo e a sua maneira de ser (personalidade) do que 
sobre as circunstâncias.. O. impacto que determinada situação de stress tem sobre q' 
indivíduo depende não só das estratégias de coping utilizadas como também dos 
recursos pessoais e sociais de que pode dispor (Serra, 2002):
- Nesta perspectiva surge a  possibilidade de medir através de questionários de 
papel e lápis os estilos de coping (COPE, Carver, et al, 1989; Ways of Coping,
Folkman, S., & Lazanis, R. S.,1988; Inventário de Resolução de problemas, Vaz Serra,
A.,1987).
Diversos estudos (Serra, 2002) apontam para a identificação de várias \,
‘1
características e competências do indivíduo que são consideradas mediadoras dos 
efeitos de stress no sentido de sugerirem diferentes formas de lidar com as situações, • 
nomeadamente: locus de controlo; personalidade resiliente;- auto -  conceito; auto -  
estima; sentido de humor; hostilidade.
Outros autores (Stroebe & Stroebe, 1995) referem a robustez psicológica 1 
(descrita por três-componentes: controlo, dedicação e desafio), como factor protector dó 
impacto dos acontecimentos de vida-causadores de stress e este efeito protector é 
jjmediado pelas diferenças referidas nos processos de avaliação. Os indivíduos que 
manifestam maior robustez psicológica parecem ter uma visão mais positiva das suas
vidas e de maior controlo sobre as mesmas. -No entanto os estudos não são conclusivos
/
dada a metodologia de aüto-registo utilizada em paralelo com comparações com 
indivíduos neuróticos.que poderão aumentar a diferença face aos não neuróticos.
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Também a variável optimismo disposicional (já referida) é considerada como 
tendo um efeito moderador na relação stress -  saúde no sentido de motivar as pessoas a 
lidar de forma mais eficaz com o stress e, consequentemente, reduzir ó'risco dé doença 
(Carver & Scheier, 1982). Das várias investigações realizadas conclui-se existirem • 
relações entre optimismo,'melhor ajustamento às situações e utilização de estratégias de' 
coping mais centradas na resolução de problemas e 'na busca de suporte social por 
oposição ao evitamento e à negação (Chang, .1998).
Críticas a estas investigações apontam sobreposição entre a escala de optimiáno 
e o afecto negativo e o neuroticismo, levando a sugerir que o optimismo não'está' 
relacionado com o coping de um modo independente da influência do neuroticismo.
Novas Estruturas para as Estratégias de Coping
Estudos recentes apresentam um trabalho de exploração minuciosa das formas 
de coping utilizadas pelos indivíduos, não relacionando de imediato estas formas"de>' - 
organização do coping com variáveis pessoais como nos estudos referidos no ponto 
anterior.
Os autores destes estudos mais recentes partem da convicção de que a par da 
complexidade das explicações sobre a intéracção'das diferentes variáveis que aféctam as 
estratégias de coping, verifica-se que os instrumentos de medida utilizados nesta área 
não são coerentes quanto às categorias de coping que avaliam (Skinneí, 2003). No- 
sentido de permitir uma maior uniformidade neste campo, Skinner, et al. (2003) após 
uma complexa análise das várias formas de avaliação das estratégias de coping; conclui 
que, por um lado, as estruturas de coping surgem na forma de exemplos de coping,' com 
efeitos mais imediatos e, por outro lado, podem referir-se a processos ádaptativòs, com '
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efeitos a longo p ra^ . Eiuamtjos.os.casosÁnecessário ter.em conta, mais do. que 
conteúdos e/ou processos,.tipos.de acção. . . . . . . .
Consequentemente, Skinner. (2003) conclui que nos estudos e modelos 
existentes, por. um lado, há referências a funções únicas (tais como: formas focadas no 
problema vs. formas focadas na emoção) que não são boas categorias de acção pois, 
segundo Skinner (2003) qualquer forma de coping pode servir várias funções; por outro 
lado as distinções topológicas (activo vs. passivo, cognitivo vs. comportamental) 
também não abrangem a multidimensionalidade das estratégias de coping.
Skinner (2003), apresenta uma proposta de organização por tipos de acção 
(como por exemplo procurar proximidade; mestria; acomodação) que resultou na 
identificação de 12 famílias de coping.
O primeiro conjunto de famílias está organizado em função de desafios e 
ameaças à competência e envolve a avaliação de oportunidades de controlo ou de 
ameaças ao controlo. O segundo conjunto está organizado em função de desafios e 
ameaças à afinidade/intimidade e envolve a avaliação da disponibilidade ou ausência de 
confiança nos outros. O terceiro conjunto está organizado em função de desafios e 
ameaças à autonomia e envolve a avaliação de oportunidades ou ameaças á acção auto — 
determinada Em cada conjunto, são identificadas quatro famílias resultantes da 
distinção entre processos de desafio e de ameaça e em função de alvos no Eu e no 
contexto. Skinner (2003) acrescenta ainda a definição de rotas de acção em função da 
emoção, do comportamento ou da orientação.
Esta proposta reflecte o entendimento dos processos de coping como processos 
adaptativos que medeiam o stress e os seus efeitos a longo prazo , na saúde física e 
mental e no funcionamento geral dos indivíduos.
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Consideramos que estes últimos estudos sobre o coping são reveladores-da 
complexidade destes fenómenos (incluindo o stress) mas também nos permitem ' 
identificar tipos de acção claros conceptualmente e mutuamente exclusivos, levando a 
uma organização por características topológicas múltiplas e por múltiplas funções de 
adaptação (Skinner, 2003). - -
Abordar Teoricamente o Fenómeno do Stress: Algumas Implicações
Abordar teoricamente o fenómeno do stress tomou-se um caminho revelador e 
inacabado.
As revelações resultam do elevado número de autores que se têm dedicado ao 
seu estudo, cruzando diferentes abordagens, nas quais se salientam as perspectivas 
médicas de carácter mais biológico (Seley, 1946 e Serra, 2001) ou mais focadas no 
âmbito da saúde pública (Holmes & Rahe, 1967), as perspectivas psicológicas e sociais 
(Lazarus, 1984, 1991, 2000, Sommerfield, 2000 entre outros) e as perspectivas que 
referenciam quais as metodologias de estudo a privilegiar (Lazarus, 1999, Somerfield, 
2000 e Skinner, 2003).
Centrando-nos nas necessidades implícitas no presente estudo, percebemos que 
partir de concepções circunstanciais (ver estudo qualitativo, capitulo 4), buscar novas 
explicações para a interacção entre avaliação /  coping e emoções é situarmo-nos num 
paradigma que privilegia o estudo individualizado / circunstanciado sem negligenciar a 
busca de explicações psicológicas e, até biológicas, no sentido neuropsicológico que 
permitam preparar a leitura das situações colectivas e a conceptualização das 
circunstâncias individuais com alguma antecipação.
Neste capítulo parece-nos importante destacar:
Stress - das concepções aos processos
■ A relação entre emoções e avaliação como componentes interdependentes na 
escolha de estratégias de coping;
■ ■ A possibilidade de explorar diferentes-famílias de coping, na perspectiva de 
' planos dé acção;
Tratando-se de um processo inacabado, neste capítulo, algumas questões ficaram 
por explorar, destacam-se:
■ Reflexões sobre a mudança de referencial no sentido de falarmos màis das 
potencialidades do que das‘disfuncionalidades (Fiydenbeg, E., 2002);
Aprofundar a relação entre avaliação e emoção e sua relação com o coping;
■ Maior sistematização das investigações em termos gerais e do coping, em 
particular (Folkman & Moskowitz, 2004).
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CAPÍTULO 2 - STRESS È COPING -  QUE PROCESS/UVIENTO
(...) conhecimentos sobre a fo rm a  como a mente fic a  presa  
em padrões negativos e distorcidos de processamento, 
e (...) utilizar os processos m etacognitivos internos 
para provocar mudanças nos pensamentos negativos, 
crenças distorcidas e emoções perturbadoras (...).
(Wells, 2000, p .15)
No capítulo anterior procedemos a uma análise teórica do fenómeno do stress 
centrando-nos no modelo de “Stress e Coping” de Lazarus &-Folkman (1984). Na 
década de 80 estes autores apresentaram dados Jeóricos e empíricos enquadrados numa 
perspectiva predominantemente cognitiva Em consequência, descreveram, 
pormenorizadamente, processos de avaliação cognitiva e estratégias de coping . Na 
década seguinte ( Lazarus, 1991, 1999), desenvolveram trabalhos que permitiram 
clarificar o papel das emoções durante o processo de avaliação e coping. Em 1999,
Lazarus define o processo emocional como o que superintende as restantes unidades 
(stress, emoção e coping), transformando-o numa unidade conceptual. As emoções, por 
sua vez, resultam de um processo complexo entre stressores e resposta, a que Lazarus 
(1999) chamou mediação cognitiva, referindo-se à forma como se avalia um 
acontecimento determinando uma certa reacção emocional. 4
A análise deste processo de mediação cognitiva por Wells & Matthews (1994), 
levou-os a considerar o stress como um síndroma geral de avaliação. Estes autores, 
sugerem a necessidade de desenvolver uma leitura mais específica das variáveis 
envolvidas no fenómeno do stress à luz do processamento da informação, de forma a 
compreender os mecanismos envolvidos na gestão de situações potencialmente 
ameaçadoras.
Do ponto de vista conceptual, aceder a estes mecanismos permite compreender a 
forma como os indivíduos regulam a.atenção, as crenças e o pensamento em situações 
concretas. Quando ocorre uma reacção disfuncional, identificável por uma emoção 
desagradável, nomeadamente, ansiedade, depressão ou fadiga, tais mecanismos tomam 
contornos mais específicos (ver mais adiante neste capítulo). É nestas circunstâncias que 
Wells & Matthews (1994) defendem uma ligação explícita entre a abordagem 
transaccionai do stress e as abordagens clínicas da perturbação emocional. No caso 
concreto dos estudantes do ensino superior, as reacções de disfuncionalidade podem 
ocorrer em diferentes momentos e em diferentes circunstâncias (ver parte I capítulo 3).
A concretização empírica do modelo proposto por Wells & Matthews (1994) 
tem passado por investigações com estudantes do ensino superior nomeadamente no que 
respeita ao estudo das reacções aos testes e sua relação com estados ou traços de 
ansiedade (Wells, A. & Matthews, G., no prelo).
A investigação no campo do processamento da'informação desenvolve-se com 
base em conceitos bastante específicos, que não serão objecto de análise neste trabalho. 
Contudo, parte.dos mecanismos que são explicados pelos autores já  referidos, quanto ao 
funcionamento dos indivíduos, podem ser muito víeis à compreensão dos mecanismos 
cognitivos.e.metacognitivos activados aquando de um encontro potencialmente stressor.- 
Esta análise poder-nos-á ajudar a compreender quais os padrões de funcionamento que 
acompanham o processo de avaliação primária e secundária descritos por Lazarus & 
Folkman (1984) e que conduzem à escolha de estratégias de coping específicas.
Considerando o facto das reacções emocionais negativas serem centrais no 
fenómeno do stress e, ainda, a necessidade de compreender o modelo apresentado por 
Wells & Matthews (1994),.o presente capítulo desenvolve-se em tomo de três ideias:
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1. como sé caracteriza o processamento cognitivo que ocorre perante um 
acontecimento ameaçador, segundo Adrian Wells (2000);
2. como pode esse processamento resultar numa reacção désadaptada ao alívio 
das emoções negativas e aumentar a vulnerabilidade ao stress;
3. como se pode dar a conhecer ao indivíduo a forma como lida cora /  processa 
os seus sentimentos, de modo a aprender novos caminhos de processamento 
menos perturbadores, aumentando a sua eficácia na autoregulação dos 
acontecimentos ameaçadores.
Como se Caracteriza o Processamento Cognitivo que Ocorre Perante um 
Acontecimento Ameaçador, segundo Adrian Wells (2000)
Na perspectiva de Wells (2000) o processamento cognitivo da informação é •. • 
influenciado por factores emocionais e metacognitivos9 na medida em que qualquer . 
pensamento implica diferentes combinações de processos de controlo e de • . . .
monitorização -  a que o autor chama funções de metanível. Estas funções definem o' > •
início, interrupção e alteração do pensamento em curso.
Ainda na perspectiva deste autor, a metacognição consiste no conhecimento 
consciente sobre os próprios estados cognitivos, experiências métacognitivas e 
estratégias de controlo, mas incorpora ura conhecimento implícito não consciente que 
guia o processo central da actividade cognitiva. Por exemplo, grande parte da actividáde
9 N um a perspectiva mais integradora M arques Pinto (1989) propõe o conceito de m etaconhecim ento no 
sen tido  de apreender conhecim ento de processos m entais “puros” e conhecim ento  dos pro'cessos 
psicológicos internos, não -  intelectuais (afectivos, motivacionais, etc.). N este trabalho faz-nos sentido 
adoptar este alargam ento do conceito, dado estarm os permanentemente a lidar com o lado emocional da 
acção humana.
que contribui para a avaliação dos acontecimentos e para a activação de 
comportamentos, não é susceptível de expressão verbal.
Dada a importância atribuída aos processos metacognitivos, Wells & Matthews 
(1994,1996) propuseram um modelo onde o processamento metacognitivo está 
integrado num mecanismo cognitivo geral de auto-regulação10 e emoção. Desse modo 
proporcionam uma base para conceptualizar e desenvolver processos de modificação 
cognitiva que ajudem os indivíduos que, em situações concretas, reagem de modo 
disfuncional quer temporariamente, quer recorrentemente. Trata-se de um modelo que, a 
par da explicação'da relação entre processos automáticos, cognitivos e metacognitivos, 
pretende explicitar e definir mecanismos de funcionamento desajustado causadores de 
perturbações emocionais, concretamente reacções de ansiedade generalizada.
O M odelo da Função Executiva Auto-Reguladora (S-REF)
O modelo S-REF (proposto por Wells & Matthews 1994, 1996) propõe uma 
estrutura cognitiva organizada por três níveis em interacção permanente, que representa 
o processamento de informação, em geral-e a ocorrência de perturbação emocional, em 
particular (ver figura n°2).
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10 O processo de autoregulaçâo pode ser considerado como guia das actividades /  objectivos ao longo do 
tempo, implicando modulação do pensamento, afecto, comportamento ou atenção, via do uso deliberado 
ou automático de mecanismos específicos e metacompetências de suporte , por diferentes autores 
(Zimmerman, 2001).
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11 Esquema extraído de Wells, A.(2000), pp. 36.
Os três níveis consistem em:
1. num primeiro nível os estímulos provenientes das unidades de 
processamento de informação de nível inferior constituem-se numa rede, tais 
unidades funcionam fora da consciência -  o processamento a este nível não 
depende muito dos recursos cognitivos e é em grande parte reflexivo;
2. um segundo nível refere-se ao processamento controlado on-line12 onde se 
procede à avaliação consciente dos acontecimentos e ao controlo da acção e 
do pensamento;
3. por último, apresenta-se a ideia de um armazém de autoconhecimento 
(crenças) gerido na memória a longo prazo. Essas crenças têm uma 
componente metacognitiva e constituerri-se em planos de processamento.
O primeiro nível, também definido como nível inferior e o segundo nível, 
processamento on-line, diferem quanto aos reciusos que exigem. O nível inferior é 
predominantemente automático, no sentido de as exigências atencionais serem mínimas 
e o processamento ocorrer predominantemente fora da consciência, como já  havia sido 
referido.
O nível on-line depende de recursos atencionais para a execução do 
processamento e as suas actividades são controláveis, em vários graus, pela consciência.
0  processamento executado a este nível é voluntário e o indivíduo está normalmente 
consciente desse controlo. A execução do processamento on-line está dependente do 
acesso ao autoconhecimento (crenças), não podendo funcionar de modo independente e 
necessita da orientação das memórias do autoconhecimento.
1 ^‘Consultada a obra traduzida, o termo é apresentado na lingua original e optámos por mantê-lo, dado que 
actualmente é uma designação com a qual estamos bastante familiarizados pela utilização dos sistemas de 
Internet. . . . . . . . . . .
4° -Stresse Coping
Stress e Coping - 49
Que Processamento
Segundo os autores, esta arquitectura de três níveis abrange toda a diversidade 
de operações de processamento disponíveis ao indivíduo, podendo ser executados 
diferentes modos e configurações de processamento. No presente contexto, o termo 
“modo” refere-se à perspectiva que o indivíduo possui dos seus pensamentos e crenças. 
Identificam-se dois modos: o modo de objecto e o modo metacognitivo. Quando 
funcionamos no modo de objecto, os pensamentos (isto é, as avaliações) e as percepções 
são tomados como representações precisas dos acontecimentos; quando funcionamos no 
modo metacognitivo, estamos distanciados do pensamento e das percepções e, estes 
podem ser avaliados e não ser, necessariamente, aceites como representações directas da 
realidade.
O termo “configuração” refere-se ao padrão de processos cognitivos que se 
encontram activados num determinado momento. A configuração mais relevante para a 
perturbação emocional é a configuração executiva auto - reguladora que está 
intimamente ligada ao processamento mais significativo para o indivíduo. Esta 
configuração serve de função executiva cujo objectivo é reduzir as discrepâncias entre a 
representação do estado actual do self e a representação desejada ou “normativa”. A 
configuração S-REF funciona num nível on-line e centra a atenção no self, avaliando o 
significado pessoal dos estímulos externos e dos estímulos e cognições do estado 
corporal, geralmente em modo de objecto, de tal forma que essas avaliações são aceites 
como precisas.
Em condições típicas, os episódios de actividade S-REF on-line são de curta 
duração, na medida em que a pessoa é capaz de seleccionar uma estratégia que consiga 
lidar com a discrepância, quer por um coping focalizado na tarefa, quer por mudanças 
nas crenças. Todavia, a pessoa com perturbação psicológica está incapaz de alcançar o • 
objectivo de auto-regulação e a configuração S-REF toma-se perseverante.
Esta impossibilidade de alcançar.os pbjectivos.de auto -  regulação pode estar 
ligada a vários.aspectos; àseleççãp.de estratégias desadequadas de coping1?, à avaliação 
negativa e repetitiva do próprio estado que se baseia no autoconhecimento negativo, à 
existência de.objectivos irrealistas de.auto-regulação ou de limitações externas que 
comprometam a redução da discrepância. Neste último caso pode levar ao abandono do 
objectivo principal e.ao desenvolvimento de subobjectivos alternativos. É provável que 
tal estratégia modere os efeitos emocionais. Todavia, nem esse tipo.de auto-regulação 
será possível quando os objectivos forem mantidos com rigidez e inflexibilidade.
Uma grande, inovação introduzida por .este modelo face a outras, teorias' 
cognitivas anteriores (p.e. teoria dos esquemas de Beck, 1979) é o facto de 
conceptualizar as.crenças como planos e não como conteúdos declarativos. Wells & 
Matthews (1994) defendem que as crenças estão armazenadas sob a forma de planos 
gerais de.processamento e coping. Os autores encaram as crenças como produtos do. 
funcionamento de determinadas rotinas de processamento. 0  autoconhecimento que dá 
origem a essas cognições recorrentes é um plano de processamento que orienta a 
atenção, os processos de busca na memória, a avaliação e o comportamento. Assim o 
modelo S-REF salienta a existência de um autoconhecimento específico como 
contributo para a perturbação emocional — o conhecimento-metacognitivo que orienta o 
pensamento e as interpretações. Este conhecimento consiste nos planos específicos que 
guiam o processamento e operam em grande parte fora da consciência. Todavia, 
também se manifestam como crenças mais explícitas (declarativas) sobre o 
pensamento. Exemplos dessas crenças são: “ A preocupação ajuda-me a lidar com as
Algumas estratégias mantêm a atenção centrada na ameaça enquanto outras dão origem a um 
processam ento rum inativo ou baseado na preocupação que mantém a activação de crenças negativas e 
esgota os recursos necessários ao desenvolvim ento de rotinas alternativas mais adaptativas, de 
processam ento e de autoconhecim ento.
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situações”, “Tenho de estar muito alerta para - não ser surpreendida”; “Sendo'pessimistas 
posso evitar as desilusões”, “Não controlo o meu pensamento”.- Estas metacognições 
explícitas estão ligadas aos planos de processamento (por exemplo, directivas para 
controlar a atenção) e também actuam como dados que influenciam as interpretações.
Quanto à  modificação das crenças, Wells (2000) refere que esta‘depende do 
plano metacognitivo, dos objectivos activados e dos efeitos das estratégias de coping 
especificadas pelo plano do momento. Algumas estratégias de coping impedem a 
mudança nas crenças. Por exemplo, o evitamento das situações temidas pode impedir a 
exposição a informações que não confirmem medos, podendo as estratégias de •" ■ * 
processamento fortalecer as crenças negativas. Se o plano especificar iima forma de 
processamento em que os pensamentos sejam tomados como factos (modo de objecto)' 
e o objectivo for o de fugir à ameaça, o conhecimento disfuncional terá menos * 
probabilidades de ser modificado. Todavia a mudança cognitiva'é potenciada quando o -  
plano especifica um modo de funcionamento metacognitivo em que os pensamentos são 
tomados como acontecimentos que devem ser avaliados e o objectivo é examinar e 
rever o conhecimento.
Como Pode esse Processamento Resultar numa Reacção Desadaptada ao Alívio das 
Emoções Negativas e Aumentar a Vulnerabilidade ao Stress •
Num dos trabalhos mais recentes dos autores do modelo S-REF (Wells & 
Matthews, no prelo) identifican>se três temas centrais relativamente à clarificação dos 
factores de vulnerabilidade ao stress e, consequentemente, potenciadores de 
perturbações emocionais:
• CogniçÕes negativas /  pensamentos negativos que são comuns a : '•
. '  perturbações de humor e de ansiedade, mas diferenciadas por conteúdos 
específicos;.
• Perturbações de ansiedade que resultam de padrões específicos de interacção 
entre a pessoa e o ambiente; •
•  A arquitectura'cognitiva suporta distorções e bias14 cognitivos, ao nivel do 
sistema de atenção que inclui níveis involuntáriose/ou voluntários.
As questões da atenção surgem como guias na avaliação das distorções e, nas 
consequentes tomadas de decisão, tomando-se potenciais alvos de intervenção. Para 
uma melhor compreensão desta acção,- pàrte-se de uma definição do conceito de atenção 
que propõe dois significados alternativos (Wells & Matthews,1994):
1. Selecção da informação, que significa escolha dos estímulos importantes e 
:dos estímulos que poderão influenciàr as respostas subsequentes;
2: Concentração intensa numa tarefa de forma a maximizar a eficiência do ' 
processamento.
Estas dúas formas de definir atenção podem corresponder a uma diferenciação 
de sintomas, mas por vezes são concorrentes em determinadas patologias.
Segundo Wells & Matthews (1994), os trabalhos experimentais realizados 
sugerem uma grande diversidade de mecanismos possíveis para a disfimcionalidade nos 
aspectos selectivos e intensivos da atenção. Embora não exista ainda um modelo de 
processamento' preciso sobre o funcionamento da atenção, já  é possível enunciar alguns 
grandes princípios-
Considera-se que a maior parte do processamento é parcialmente automático ha
medida em que para funcionar, é necessário um estímulo desencadeante; contudo a
iA B ias  significa favorecimento dc uns percursos em detrimento de outros (Hawkins, 1979). Optámos por 
não traduzir dado o termo ser utilizado no contexto da linguagem do processamento da informação de um 
modo quase universal.
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intenção de reagir ao estímulo é voluntária. Uma-análise fina do desempenho pode 
diferenciar as influências dos dois níveis de controlo. Os défices de atenção-podem estar 
associados com quaisquer dos níveis de controlo ou com a interacção entré ambos.
Importa salientar a existência de níveis diferenciados de processamento de 
informação que se influenciam mutuamente e de modo complexo.
A referência às questões da atenção sublinha a diferenciação entre 
automaticidade e intencionalidade, temas centrais à compreensão e intervenção nos 
sistemas de processamento de informação. •
Wells & Matthevvs (no prelo) defendem que os factores de vulnerabilidade estão : 
predominantemente num nível de intencionalidade (vplição)15 -  os indivíduos activam 
processamentos auto - perpetuadores e respostas que impedem a modificação do auto- u- 
conhecimento disfuncional.
Porém permanece por esclarecer um problema teórico importante: saber se o 
enviezamento atencional está associado aos níveis inferior ou superior do controlo de ■ 
processamento.
Segundo Wells & Matthews (1994) os estudos realizados têm problemas- 
metodológicos que não permitem tirar conclusões claras. Os autores sugerem que os 
estímulos ameaçadores, tendem a suscitar uma estratégia de inspecção prolongada, 
nomeadamente quando o sujeito foi submetido a uma preparação de ameaça através de . 
estímulos informativos ou pela ansiedade -  estado. . .
O enviezamento atencional parece estar associado ao controlo estratégico da .. . •.,
mobilização da atenção. Uma possibilidade geral é que a utilização da estratégia seja - - ■
influenciada pelas crenças e conhecimento da pessoa sobre si.própria (teoria dos - 
esquemas de Beck, 1979). ' ‘ * . . * . • •
15 Considerando volição como uma estrutura genérica dirigida por objectivos, propósilos-do seZ/XHoward, 
1986, citado por McCombs, 2001)
Mais especificamente,"os efeitos da ansiedade -  traço e da depressão na eficácia 
atencional estão associados a pensamèntos intrusivos e preocupações. * •'
Nas perturbações de ansiedade parecem existirassociações com outras estratégias 
adicionais, como a procura hipervigilante da ameaça (Eysenck, 1991).
A convicção de que o self é incapaz de lidar eficazmente com as exigências da 
tarefa parece desempenhar um.papel especial, dando origem a preocupações e 
pensamentos que interferem-com. esse processamento (Wells & Matthews, 1994).
Os pensamentos negativos referidos como um dos factores de vulnerabilidade 
(ver p.52 neste capítulo) ao stress podem ser de diferentes tipos: preocupação, 
pensamentos intrusivos e pensamentos automáticos negativos com base em critérios 
como intensidade, desagradibilidade, realismo, intrusividade e controlabilidadei
A relação entre pensamentos experienciados subjectivamente como negativos e 
processamento da informação, aponta para que os pensamentos tenham alguns atributos 
de processamento automático e de processamento controlado no que se refere à natureza 
expontânea de alguns pensamentos negativos (os intrusivos) e a dificuldade em 
controlá-los e afastá-los. - ■ i. '
As indicações de uma ligação entre os pensamentos negativos e o processamento 
controlado incluem a sua acessibilidade à consciência, a identificação de interferência 
de outro tipo de pensamentos e uma certa capacidade de modificação através de 
estratégias de controlo de pensamentos. A defesa da automaticidade parece mais forte 
no que diz respeito ao início do pensamento e mais fraca quanto ao seu processamento 
contínuo ou elaboração ( Wells & Matthews, 1994).
De acordo com os trabalhos empíricos, referidos rio início deste capítulo (Wells,
A. & Matthews, G., no prelo), as questões referentes à preocupação como pensamento 
negativo específico, passaram a merecer uma análise mais pormenorizada. Wells
54 Stress e Coping
Stress e Coping - 
Que Processamento
(2002), considera a preocupação como-distinta-de outras formas de-pensamento • : : 
negativo e característica central da perturbação de ansiedade generalízada (DAG). .
A preocupação é considerada como parte de um síndroma cognitivo-atencional 
que mantém o distúrbio emocional e a avaliação negativa: A manutenção da . 
preocupação patológica pode estar ligada a crenças metacognitivas particulares. -
Quando os autores se referem às preocupações consideram-nas no âmbito da 
metacognição. Tratam-se de processos cognitivos de nível superior que envolvem a 
aptidão de pensar sobre o pensamento, monitorizar os seus próprios pensamentos e • 
modificar os processos cognitivos (Nelson & Narens, 1990, citados por Wells & - 
Matthews, 1994).
Segundo o autor, o pensamento repetitivo centrado no próprio indivíduo pode . s 
surgir na forma de preocupação ou ruminação e está conceptualizado como uma 
característica comum da perturbação/emocional. Tais pensamentos ocorrem como parte - 
de um síndroma genérico cognitivo -  atencional, que perpetua a perturbação e leva a um . 
aumento da vulnerabilidade (Wells & Matthews, 1994, 1996).
O modelo S-REF entende a preocupação não apenas como um sintoma.de 
ansiedade, mas como uma estratégia de coping que é activada pelas crenças 
metacognitivas da pessoa sobre autilidade da preocupação.
Segundo Sarason & Pierce (1990, citados por Matthews, 2000) a ansiedade . . 
pode, de facto, ser uma consequência Nesse caso considera-se que o processamento de 
preocupações e pensamentos intrusivos exige uma diversidade de recursos de atenção - 
que leva ao aumento de níveis de ansiedade dada a impossibilidade de atender a., 
alternativas de pensamento mais funcionais.
Como se .Pode D ar a Conhecer ao Indi víduo, a Forma como Lida-/ Processa os-seus
Sentimentos, de modo. a. Aprender Novos Caminhos de Processamento
Dar a conhecer aos indivíduos níveis de processamento intrapessoais é estimular 
o seu auto -  conhecimento, o que, de acordo com Weíls & Matthews (1994), consiste 
em identificar as regras ou planos implícitos e explícitos (metacognições) que servem de 
guião aos padrões de pensamento e comportamento quando lidam com as ameaças 
pessoais. Especificamente, o conhecimento metacognitivo, como as crenças de que a 
preocupação é uma forma eficaz de coping, ou que a hipervigilância à ameaça é um 
meio de evitar o perigo, serve para manter diferentes tipos de respostas cognitivas sob 
condições de ameaça ou desafio.
Os autores do modelo S-REF, Wells & Matthews (1994), reforçam a ideia de 
que as crenças constituem uma componente metacognitiva que guia o processamento da 
informação através das interpretações e do controlo dos pensamentos, o que por sua vez, 
pode colocar as pessoas em ciclos auto-perpetuados que mantêm as interpretações 
negativas e as crenças negativas generalizadas. Nestas circunstâncias é necessário 
ajudar os indivíduos a modificar as crenças e interpretações sobre pensamentos 
negativos, nomeadamente, as preocupações. Concretamente, as avaliações negativas e 
as crenças sobre o não controlo da preocupação podem ser evidenciadas e desafiadas.
A preocupação ao restringir a fruição de informação desconfirmatória para 
processar recursos de atenção necessários à compilação de novos conhecimentos, pode 
ser problemática para a auto -  regulação.
Os autores estudaram uma perspectiva de centração no self \oltada para o 
processo, na qual a identificação de diferenças individuais nas tendências auto- 
atencionais ; enquanto prêdictoras da vulnerabilidade ao stress, sugerem que o estilo 
atencionài do indivíduo deverá ser alvo de modificação terapêutica
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As técnicas-de modificação daatenção, como por exemplo o treino de atenção • 
(Wells, 1990),-são promissoras, enquanto estratégias poderosas e económicas para tratar 
alguns problemas de ansiedade, podendo contribuir para a mudança de crenças e de 
estratégias atencionais do indivíduo, que concorrem para a sua vulnerabilidade ao stress.
Os procedimentos de treino atencional oferecem-nos os meios de modificar 
directamente os processos cognitivos com o objectivo de facilitar as competências de 
controlo cognitivo, perturbar o processamento perseverante negativo e aumentar o 
fluxo de informação correctiva que entra no processamento.
O delineamento de procedimentos eficazes de treino da atenção irá depender de 
uma análise pormenorizada das interacções entre atenção, auto-regulação da cognição, 
crenças e coping.
Correspondências Entre o Modelo de Stress e Coping e o Modelo S-REF
A partir do modelo S-REF de Wells & Matthews (1994), pode considerar-se que . 
a relação entre processos de avaliação e de coping, entendidos, no modelo de stress e 
coping de Lazarus & Folkman (1984), como determinantes da expressão emocional de 
bem ou mal -estar (p.e. relaxamento / ansiedade), se processa de modo hierarquizado 
em função de três níveis de processamento, progressivamente mais voluntários. Pode 
concluir-se que os momentos de escolha da estratégia de coping são voluntários; 
contudo são precedidos de processos automáticos que predispõe o indivíduo para a 
elicitação de determinadas crenças.
As crenças também referidas nos trabalhos de Lazarus & Folkman (1984)16
16 Quanto ás crenças, os autores referem que as crenças de controlo c as crenças existências tem 
um interesse particular para o fenómeno do stress. As primeiras influenciam as respostas em encontros 
com situações ambíguas.
As crenças existenciais ajudam a manter a esperança em situações difíceis, principalmente quando 
associadas a um forte compromisso.
quando negativas, por associação a memórias de significado ameaçador, podem 
conduzir a uma perturbação emocional que impede a escolha de estratégias de coping 
mais adaptativas, devido a uma centração no self que impede que os mecanismos de 
atenção sejam accionados de modo flexível e capazes de abranger estímulos 
disconfirmatorios da percepção de ameaça
No presente trabalho consideramos que, por um lado, o modelo de stress e 
coping (Lazarus & Folkman, 19S4) dá-nos uma visão flexível e individualizada do 
processo de gestão do stress; o modelo S-REF, por outro lado, ilucida-nos sobre 
mecanismos de processamento explícitos que podem facilitar a tomada de consciência 
dos indivíduos quanto às formas mais ou menos disfuncionais com que gerem os seus 
recursos internos e /  ou externos, particularmente os atencionais.
Ambas as perspectivas nos orientam para uma leitura individualizada dos 
processos de gestão do stress e propõem a existência de padrões de funcionamento 
baseados em planos de acção mais do que em associações estáticas entre diferentes 
variáveis17.
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17 O conceito de coping é entendido, por Lazarus (1984, 1999), como a constante mudança de 
esforços cognitivos e comportamenlais activada para gerir exigências externas e /  ou internas que são 
avaliadas como excedendo os recursos pessoais (Lazarus e Folkman, 1984), em resumo, é o esforço para 
gerir o stress psicológico (Lazarus, 1999).
Esta definição revela a preocupação com processos e não com traços e distingue-se, claramente, 
da perspectiva da existência exclusiva de com portamentos automáticos de adaptação.
CAPÍTULO 3 - ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR /  PROCESSOS DE 
ADAPTAÇÃO: POTENCIALIDADES E VULNERABILIDADES
Quando nos propomos estudar uma amostra de estudantes do ensino superior, 
pensamos no seu desenvolvimento comportamental, cognitivo, emocional e social, 
tendo em conta as circunstâncias específicas em que se encontram18. No presente 
trabalho de investigação elegemos como objecto de estudo a relação dos estudantes com 
o fenómeno do stress e propomo-nos observar e analisar as suas acções em função desse 
processo.
Entendendo o stress como um constructo que visa compreender diversos 
fenómenos considerados muito importantes para a adaptação dos animais e dos 
humanos (Lazarus,1966, citado por Lazarus & Folkman, 1984), orientamos a nossa 
compreensão dos estudantes do ensino superior, essencialmente, para a forma como se 
podem adaptar às diferentes exigências do contexto e da fase de desenvolvimento em 
que se encontram.
Quanto às Exigências do Contexto
As exigências dos contextos podem estruturar-se de acordo com a visão dos 
autores que defendem uma perspectiva do fenómeno do stress centrada na identificação 
de situações que comumente conduzem a estados de stress nos indivíduos, em geral ou 
num grupo específico. Em consequência introduz-se o conceito de stressor (Selye,1950, 
citado por Barttlet, 1998).
1 s “Eu sou eu e a minha circunstância” Ortega & Gasset (1957).
De um modo descritivo é possível listar factores potencialmente stressores, 
inerentes à frequência do ensino superior: separação da família; colegas com uma maior 
diversidade de. backgrounds; maior número de colegas; maior diversidade de estilos de 
ensino; mais sentimentos de isolamento -  menor relacionamento entre colegas e menos 
atenção dada pelos professores; maior tendência para ser. avaliado com base no trabalho 
autónomo escrito; menos ífeedback por parte dos professores sobre os progressos 
realizados; maior responsabilidade pessoal na gestão do tempo e da aprendizagem / 
estudo; maior competitividade (Whitman, SpendJove, & Clark, 1984).
A transição do ensino secundário para o ensino superior é particularmente 
desafiadora, exigindo qiie os jovens se confrontem com múltiplas e complexas tarefas e 
as resolvam de uma forma mais ou menos bem sucedida para que possam progredir e 
desenvolver-se (obtendo sucesso e satisfação, académica).
Dada a complexidade e multiplicidade das tarefas, a avaliação que o indivíduo 
faz da sua relação com o ambiente, agravada pela necessidade de ser bem sucedido, 
pode exceder os seus recursos e afectar o seu bem -  estar e nesse sentido confirmar-se a 
condição de stressor para o processo de transição do ensino secundário para o ensino 
superior. ... -
Este processo de transição' segundo Almeida, Soares & Ferreira, 1998 inclui 
tarefas organizadas por quatro domínios: académico (a transição entre o ensino 
secundário e o ensino superior requer adaptações a novos ritmos, novas estratégias de 
aprendizagem, novos métodos de avaliação e de estudo); social (relacionamento 
interpessoal mais maduro na relação com a família, com os colegas, com as figuras de 
autoridade e com o sexo oposto); pessoal (identidade, auto-estima, maior conhecimento 
de si próprio e desenvolvimento de uma visão pessoal sobre o miindo); vocacional
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(desenvolvimento de uma identidade vocacional, incluindo os processos de tomada de 
decisão, exploração e compromisso com um projecto de carreira e de vida).
Salvaguardando situações minoritárias de pessoas cuja frequência do ensino 
superior não decorre da transição directa do ensino secundário, conclui-se qué as ' 
mudanças no contexto , na sequência da transição do jovens do ensino secundário para o 
ensino superior, são suficientemente complexas e diversas para exigir da sua parte ‘ ’ 
mecanismos de adaptação.
Os anos do ensino superior podem considerar-se, no seu conjunto, como anos de ' 
transição e de mudança -  para a idade adulta. Nesta perspectiva apresentam condições 
especialmente stressoras. "
O impacto dessas condições pode relativizar-se em função das competências e 
fragilidades deste grupo etário. Por isso, interessa rever questões relativas à fase de 
desenvolvimento em que os estudantes se encontram.
Exigências da Transição da Adolescência para a Idade Adulta
Os conceitos de desenvolvim ento estão demasiado  
comprometidos com conceitos vinculados po r determinados 
modelos de organização económica e social.
' (Broughton, 1987, citado por Bastos, 1998)
Nos anos 80 um número cada vez maior de adolescentes 19 passou a frequentar o 
ensino superior o que tomou possível e necessário sugerir20 um novo estádio de 
desenvolvimento -  jovem adulto (Sprinthall & Collins, 1988). Keniston (1965, citado 
por Sprinthall & Collins, 1988) foi um dos responsáveis pela definição deste possível
19 Em 1997 realizou-se um estudo relativo .a caracterização da população do ensino superior em Portugal 
(Balsa, 1997) e concluiu-se que nos últimos 25 anos a situação sofreu mudanças significativas: * 
aumentou 13 vezes; 62 % são mulheres; 10 %  tem mais de 25 anos; 82 %  são dependentes dos pais;
4 1,6%  são deslocados
20 A teoria e investigação em torno do desenvolvimento do estudante surge como um campo polémico 
(Bastos, 1998) que não nos permite afirmar a existência teórica e/ou empírica de um novo estádio.
estádio propondo três temas, respeitantes .ao-desenvolvimento, que caracterizam este 
novo período: - tensão e ambivalência entre o eu e a sociedade; - indiferença e 
omnipotência; - recusa da socialização e da aculturação..
Pode considerar-se que estes temas têm expressão no contexto formado pela 
oposição clássica da juventude que coloca a sociedade como fonte de conflito mais do 
que a família (fonte de conflito típica da adolescência).
Nesta perspectiva, os jovens adultos sofrem um processo de pressão bastante 
particular aquando da finalização da formação no ensino superior, podendo encontrar-se 
no seguinte dilema: “Como é que eu posso tomar-me num membro efectivo da 
sociedade adulta e honrar, ao mesmo tempo, o meu sentido de integridade pessoal?” 
(Sprinthall & Collins, p.678).
A expressão acima citada pode considerar-se um marcador de uma tarefa de 
desenvolvimento, conceito que decorre de perspectivas interaccionistas e se define pelo
s
confronto entre as capacidades do indivíduo e as normas de desenvolvimento 
prevalecentes num determinado contexto, histórico, social e cultural; as discrepâncias 
entre aquelas e estas são tidas como a causa dinâmica do próprio desenvolvimento, 
pautada pelas tarefas inerentes e conflitos particulares (havendo assim stressores típicos 
para cada gnipo etário) (Moos, 1986).
O modelo de desenvolvimento psicossocial de Erikson (1968, Sprinthall & 
Collins, 1988) permite-nos situar as principais tarefas de desenvolvimento e stressores 
normativos. Como critério de desenvolvimento do adulto, Erikson & Smelser (1980, 
citado por Bastos, 1998) referem o assumir de responsabilidades no trabalho e na 
intimidade; o adiamento das responsabilidades inerentes ao trabalho remunerado, à 
constituição da família ou à parentalidade, entre outròs, corresponde a um
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prolongamento do tempo de exploração de si próprio e adia a integração de múltiplas • 
perspectivas possíveis. •
O modelo de Erikson (1968, Sprinthall & Collins, 1988) permite-nos também 
lembrar que os pàdrões de comportamento / coping adquiridos em qualquer período de 
desenvolvimento, influenciam os estilos de coping e de vida (a exposição a stressores) 
subsequentes, ao longo de todo o ciclo (McManus, 1997). Se pensarmos que os padrões 
de coping tendem a estabelecer-se precocemente na infanda e a cristálizar-se na 
adolescência, se estes forem ineficazes podem contribuir para vivências de stress 
negativo com efeitos a nível de saúde /  bem estar ao longo de toda a vida do indivíduo. 
Este modelo apela à necessidade de realizar programas educativos de prevenção 
primária
Na perspectiva adaptacional dos estudantes aos processos de transição surge um 
conceito que abraça situações pontuais e acontecimentos normativos - referimo-nos ao 
conceito de crise, entendido por Moos (1986) como o impacto de disrupçoes nos 
padrões estabelecidos de identidade social e pessoal.
A crise pode ser antecipada e preparada se decorrer de processos de transição, 
mas já  não o poderá ser se surgir na sequência de acontecimentos situacionais (materiais 
ou ambientais; pessoais e físicos; interpessoais ou sociais) ou sócio -  culturais 
(decorrentes dos valores culturais vigentes na estrutura social - perda de emprego; 
discriminação face á raça; entre outros); ou ainda, de actos desviantes cometidos por 
terceiros - abuso físico /  sexual; violação; entre outros.
Os processos de transição (Moos, 1986) podem ser considerados quanto á sua 
universalidade: - universais (stressores normativos - problemas com o self; problemas
com os pais; problemas, com-os pares /-amigos; problemas com relações românticas; 
problemas com os tempos livres; problemas com a escola; problemas com o futuro;. 
transições de ciclos de vida - fases de desenvolvimento); e - não universais (mudanças 
de estatuto - estudante, trabalhador, refomiado, mudança de ocupação).
Se tivermos em conta que a novidade das situações pode aumentar a percepção 
de perigosidade dos acontecimentos (segundo Lazarus & Folkman, 1984), a 
possibilidade dè os classificar tomando-os mais previsíveis, pode reduzir o efeito 
stressor da situação: Vai neste sentido a perspectiva desenvolvimentista que permite aos 
indivíduos, através do senso comum, saber qué terão de contar com determinadas 
dificuldades e, comò tal, aprender com outros a antecipar a(s) estratégia(s) para lidar 
com as sitüaçõès: ' '
Quando nos focamos nas estratégias podemos colocar - nos na perspectiva de 
avaliar quais as potencialidades dos estudantes do ensino superior para lidar com 
potenciais stressórès,' pois as estratégias de coping resultam da acção do indivíduo, 
partindo da avaliação da sua relação com o contexto no sentido de promover o seu bem 
-estar.
Potencialidades /  Vulnerabilidades
Algumas investigações revelam uma competência básica para lidar com 
situações de stress por parte dos adolescentes de diferentes gerações ( Offer, Ostrov & 
Howard, 1989 e F^nd, 1988, citados por Seiffge-Krenke, 1995). Embora referentes à 
adolescência, estas investigações são reveladoras da possibilidade de existirem 
potencialidades próprias de determinados grupos de indivíduos e levantam questões 
pertinentes: - o que pode explicar estas competências e quais os mecanismos e
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processos que levam a tais resultados?; - qual é a função das relações próximas'entre 
pais e amigos neste processo?
Conclui-se, neste âmbito que o impacto dos stressores resulta-da interacção 
múltipla entre tipo de stressor, estratégias de coping, estádio de desenvolvimento, • 
recursos pessoais e recursos sociais. . ..
Nos adolescentes foram identificados alguns recursos pessoais típicos como 
variáveis diferenciadoras: - auto -  conceito; variáveis de personalidade; percepção, do 
envolvimento familiar, flexibilidade de acção e de pensamento, entre outros.
Tomando a flexibilidade de pensamento, como exemplo, estudos na área do 
desenvolvimento pessoal (Bastos, 1998) revelaram que o pensamento do estudante 
evolui no sentido da complexidade crescente. Desenvolvem-se três modos ou níveis de 
pensamento no período pós-adolescência, cuja evolução se processa de um modo de .. 
pensamento predominantemente absolutista /  dualista, passando por uma fase de 
relativismo até chegar a uma solução mais integradora de compromisso com o 
relativismo ou um pensamento dialéctico.
No entanto, a autora (Bastos, 1998), conclui que a mudança de estatuto 
académico pode ter efeitos negativos e dar lugar a movimentos regressivos em função 
da diminuição da auto-estima ao longo do processo académico.
Quanto aos recursos sociais, os pares e os amigos revelaram-se fundamentais 
para gerir situações de stress e o contexto familiar também constitui um recurso social 
relevante.
No momento actual (ver capítulo 1), em relação às estratégias de coping, o 
acento recaí mais sobre o indivíduo do que sobre a circunstância. O impacto que 
determinada situação de stress tem'sobre o indivíduo depende não só das estratégias de
coping utilizadas como também dos recursos pessoais e sociais de que pode dispor 
(Serra, 2002; Folkman & Moskowitz; 2004).
A situação de vulnerabilidade aos fenómenos de stress pode advir de diferentes 
factores dada a complexidade da interacção do indivíduo com as situações e respectivos 
contextos. Contudo as diferenças do estudo do stress nos adultos e nos adolescentes ou 
jovens adultos apontam factores específicos. Concretamente, referem-se à avaliação 
cognitiva da ameaça, concluindo que a  percepção e interpretação dos;contextos de 
ameaça mudam (por exemplo os adolescentes mais velhos apresentam mais conflitos 
com os pais, do que qualquer outro grupo) (Seiffge-Krenke, 1995).
Considera-se ainda que as alterações desenvolvimentistas podem provocar stress 
social, transição de papéis e perda de sincronia com as redes de amizade, agravado pelas 
dificuldades associadas á necessidade de estabelecer novas relações interpessoais. As 
transições podem implicar mudança de papel (entrada no mundo do trabalho) ou apenas 
mudança'de contexto (mudança de escola) -  necessidade de adaptação a novas 
expectativas, valores, comportamentos.
Antonovsky (1981, citado por Seiffge-Krenke, 1995), considera que os 
indivíduos tendem a estar mais vulneráveis em períodos de transição biológica, social e 
psicológica. - .
As mudanças desenvolvimentistas que ocorrem geram circunstâncias sociais 
problemáticas, em grande medida porque os papéis já  não são homogéneos em valores e 
comportamentos, as expectativas são facilmente violadas. As características da amizade 
estão em causa. Os.níveis de stress associam-se e medem-se a partir do nível de 
dificuldades que provocam nas relações interpessoais. A resolução destas mudanças 
podem ser determinantes para uma transição segura e saudável ou para um caminho de 
isolamento ou de solidão (Marques Pinto, 2003).
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Consequências da Vivência de Situações de Stress ■■■ ■--
As crianças, os adolescentes e jovens estudantes de ensino superior apresentam 
sintomas de stress semelhantes aos dos adultos, nas esferas fisiológica, comportamental, 
emocional e cognitiva Exemplos de sintomas: - tensão muscular, movimentos corporais 
bruscos, agitação motora (de dia e de noite); mãos /  pés frios; alterações no tom e 
volume de voz; pesadelos; roer as unhas /  torcer o cabelo; destruir objectos; isolamento; 
choro / irritabilidade; falta de concentração /  sonhar acordado (McManus, 1997).
Muitas investigações têm mostrado também um aumento de incidência de 
doenças relacionadas com o stress em crianças, adolescentes e jovens adultos,
indiciando estilos de vida pouco saudáveis e padrões /  recursos de coping desajustados 
face às vivências de stress. Exemplos de doenças: - dores de cabeça; problemas • 
cardiovasculares; desequilíbrios dos níveis de açúcar no sangue; úlceras; distúrbios do 
sono e do comportamento alimentar; perturbações psicológicas diversas, como 
hiperactividade, violência, consumos excessivos, depressão e suicídio, perturbações da 
ansiedade (McManus, 1997).
O suicídio, pela fatalidade que acarreta é uma das consequências mais 
preocupantes, agravada pelo fácto de ser uma causa de morte bastante frequente/Em 
1986, nos Estados Unidos estimava-se como a 3a causa de morte entre adolescentes e 
jovens adultos (USDHHSi 1986, citado por Marques Pinto, 2 0 0 3 ) . ....................
Elevados níveis de consumo e abuso de substâncias podem ser formas de lidar 
com experiências de stress ou com distress emocional (Huba, Wingard,'& Bentler,“
Acrescentamos alguns indicadores de stress e de perturbações associadas: - 
recurso aos serviços de apoio psicológico por problemas de depressão de ansiedade; - 
incapacidade de cumprir o trabalho académico; - elevada taxa de desistência /  abandono 
escolar; - taxa de insucesso (Whitman, Spendlove & Clark, 1984).
Pertinências e Especifícidades do Estudo dos Processos de Adaptação nos Estudantes do
Ensino Superior
Considerando que a percepção de crise pode ser o resultado de uma situação tão 
nova e tão confrontante que as respostas habituais são insuficientes para lidar com ela 
(Moos, 1986), a entrada dos jovens no ensino superior facilmente pode, como vimos a 
atrás (ver pág. 65 deste capítulo), constituir-se como crise, dadas todas as novidades, 
mudanças e exigências conhecidas.
A crise pode ser encarada como ponto de viragem / desafio e, de acordo com a 
fase de desenvolvimento em que os estudantes se encontram (percurso de flexibilização 
do raciocínio- ver pág. 65 deste capítulo), parece-nos fundamental que os estudos nesta 
área ajudem os estudantes a ter acesso a conhecimento processual e declarativo (ver 
capítulo 2 e estudo quantitativo, capitulo 5) relevante com vista a auto-regular o seu 
processo de aprendizagem, no sentido lato (Frydenberg, 2002). Tendo em conta que os 
processos de adaptação estão fortemente associados aos padrões de coping, e que estes 
últimos devem ser promotores da qualidade de vida das pessoas jovens (Fiydenberg &
Lewis, 2002), entendemos como abordagem privilegiada o estudo de estratégias de 
coping (ver estudo quantitativo, capitulo 5), a partir da exploração das diferentes 
situações que os estudantes identificam (ver estudo qualitativo, capitulo 4).
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Contudo esta focagem nas estratégias de coping poderá resultar do estudo de- 
emoções de sinal negativo, como é o caso da ansiedade (ver estudo quantitativo, •• 
capitulo 5). Por esta ser uma área de estudo muito desenvolvida, também neste trabalho 
tem um grande enfoque. Em estudos futuros não será de recear o estudo das emoções 
positivas, dado serem essenciais para o comportamento humano e para os processos de 
adaptação. Segundo Perkun, Goetz, Titz & Perry (2002), ajudam a alcançar objectivos e 
desafios, abrem a mente para pensamentos e resolução de problemas, protegem a saúde 
e criam ligações a outros significativos
PARTE D
CAPÍTULO 4 -  ESTUDO EMPÍRICO SOBRE CONCEPÇÕES DE STRESS NOS 
ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR
O presente trabalho apresenta dois estudos empíricos realizados em momentos 
diferentes. Num primeiro momento procedemos a um estudo qualitativo, cuja descrição 
e análise se segue.
Objectivos do Estudo
Partindo de conversas colectivas com os estudantes, sobre as suas concepções de 
stress e sobre o modo como lidam com situações stressoras, pretendemos:
1. explorar e descrever conteúdos relativos a concepções de stress presentes no 
discurso de estudantes da Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da 
Universidade Nova de Lisboa (FCSH-UNL);
2. explorar e identificar sintomas de stress .expressos pelos estudantes da 
FCSH-UNL;
3. explorar e identificar stressores típicos para os estudantes da FCSH-UNL;
4. explorar e descrever formas de gerir /  processar situações de stress para os 
estudantes da FCSH-UNL.
Entendemos que a concretização destes objectivos poderá conduzir-nos à 
pesquisa de vários problemas de investigação:
PI -  Quais os conteúdos próprios do discurso dos estudantes da FCSH-UNL 
sobre o conceito de stress?
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P2 -  Que sintomas de stress são identificados?^
P3 -  Quais'os factores referidosxomo stressores? ' -  ■ • r  .
P4 -  Como avaliam situações de stress?
P 5 -Q u a is  asestratégias dexoping referidas?
Metodologia-
Os objectivos definidos e os problemas de investigação enunciados, situam-nos 
numa perspectiva de investigação essencialmente exploratória e descritiva, circunscrita 
a uma população particular, estudantes da Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da 
Universidade Nova de Lisboa.
Partindo de um contexto particular e querendo conhecê-lo na sua especificidade, 
considerámos essencial ouvir os participantes que vivem as situações em estudo, de 
modo a definir, em contexto, a conceptualização da problemática do stress. Tal opção 
encaminhou-nos para um instrumento central, a entrevista, que se pode caracterizar 
como “encontro interpessoal que se desenrola num contexto e numa situação social 
determinados” (Rodolphe Ghiglione & Benjamin Matalon, 1998), permitindo aceder 
aos conhecimentos e informações, valores e preferências, atitudes e crenças do 
indivíduo (Pinto, A., 2000).
As entrevistas individuais, enquanto métodos de investigação, permitem 
alcançar informações reflectidas e personalizadas e quando em grupo podem facilitar a 
formação de opiniões com valor de modelagem e promover a elaboração e acumulação 
de informação para além do individual (Fontana & Frey, 1994).
Tendo em conta que as entrevistas de grupo são, na sua maioria, caracterizadas 
segundo os princípios do focus group (Fontana & Frey, 1994), considerámos a 
utilização deste processo .como uma possibilidade metodológica de recolher dados
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reveladores do discurso dos estudantes,''enquanto;grupo que, activamente, pode 
desenvolver as suas concepções de stress21, caracterizando-se como colectivo á partir de 
experiências individuais. •
No nosso ponto de vista, esta metodologia permite explorar as experiências e os 
sentimentos dos participantes, facilita o acesso a processos complexos e pouco 
conhecidos; facilita o contacto com as vivências de grupo mais do que com as 
experiências individuais; promove nos participantes a exploração partilhada das suas 
experiências; comparando e contrastando comportamentos permite aceder a uma maior 
explicitação dos processos (maior consciencialização).
Em resumo, centramo-nos no desenvolvimento do processo focus group, que 
segundo Krueger (1998), é um método de pesquisa em grupo para recolher dados 
qualitativos, através de discussões dirigidas.
A concretização do método parte da realização de entrevistas semi-estruturadas a 
grupos de 6 a 8 pessoas - em que o entrevistador conhece todos os temas sobre os quais 
tem de obter reacções por parte dos participantes, mas a ordem e a forma como os irá 
introduzir são deixadas ao seu critério (Ghiglione, R. & Matalon, B., 1998).
Para garantir a presença de um número mínimo de participantes por grupo 
convocaram-se entre 7 a 8 pessoas por entrevista mas a dificuldade em encontrar 
voluntários, num período de frequências, obrigou à utilização de estratégias múltiplas de 
recrutamento (cartazes de convite à participação; contacto com turmas e com 
professores) e reduziu o número efectivo de participantes por grupo: os grupos tiveram 
uma dimensão que variou entre 4 e 5 estudantes.
21Sendo que nas concepções procuramos a identificação de stressores e estilos de funcionam ento, no 
sentido de perceber o modo como analisam a situação e como reagem[de acordo com o m odelo de 
Lazarus & Folkman (1984) sobre stress e coping].
Segundo Krueger (1998), o número^de,entrevistas a realizar pode variar entre 3 
a 5, de acordo com o grau de saturação teórica encontrado (momento em que o material 
recolhido nos grupos se revela repetitivo).
No presente estudo começamos por realizar três entrevistas numa época de 
frequências (Julho de 2003), de modo a beneficiar de um período especialmente 
representativo de contextos tipicamente stressantes. Após uma leitura geral dos produtos 
dessas entrevistas considerou-se necessário, para atingir a saturação teórica, realizar 
mais uma entrevista Esta última realizou-se num novo período de frequências 
(Fevereiro de 2004).
O guião foi-construído de modo estruturado (ver anexo A ) seguindo tópicos 
específicos ( definição de stress, sintomas de stress, identificação de stressores, 
descrição de situações de stress a partir da avaliação do acontecimento e do modo como 
lidam com as situações), que pretendem dar resposta aos objectivos traçados. Contudo a 
experiência de uns grupos suscitou novas áreas de exploração nos seguintes, que foram 
consideradas.
A estruturação dos guiões de entrevista seguiu os critérios específicos da 
metodologia focus-group:
questões exploratórias / tópicos;
- uma questão uma ideia;
- aceitação inequívoca das respostas;
utilização da experiência de outros grupos na possível reformulação das 
questões;
- entrevistador como facilitador da discussão;
- observador como organizador dos dados.
• - 'Stress e Coping
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A condução das entrevistas, esteve a cargo de dois investigadores, tendo um a 
tarefa de moderação.enquanto o òutro assumia funções de assistente; tomando notas e 
organizando esquemas de apoio á transcrição da gravação audio que decorria em ' 
simultâneo.
Amostra
De acordo com o já  referido no ponto anterior, a amostra foi constituída por 
voluntários, sendo que as condições de recrutamento não seguiram critérios d e ' 
aleatoriedade mas sim de conveniência
Nas entrevistas participaram dezoito estudantes, cujas características 
demográficas podem ser visualizadas no Quadro n° l 22.. . -
22 - Todas as análises estatísticas incluídas neste capítulo foram efectuadas com base no programa 
fo r  Windows 10.0 (SPSS inc., 1999).
■■■■-: ■: -.Quadro n° 1-'*
Dados pessòais dos estudantes que participaram nas entrevistas de grupo
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Dados Pessoais Frequência (N=18) Médias Percentagem
Feminino ; 13 72,2
Género Masculino 5 27,8
Idades 18 1 5,6
21 2 11,1
22 3 16,7
23 8 25,28 44,4
24 . 1 5,6
31 1 5,6
38 1 5,6
" 52 '■'* ' 1 '5,6
Curso (N=17)-. C IE C O M  ■ 2 11,1
CM 3 16,7
FIL 1 5,6
HIS 2 11,1
HISA R T 1 5,6
. . . LLM • 5 27,8
S O C 3 16,7
Ano de Curso 1°ano 5 27,8
2°ano 2 11,1
3o ano 2 11,1
4°ano 3 16,7
5°ano 6 33,3
Local de Residência residente 12 66,7
deslocado 6 33,3
Trabalhador (N=17) não 10 55,6
sim ■ 7 38,9
A leitura deste quadro permite-nos considerar que quanto ao género os
estudantes da amostra distribuem-se de modo favorável ao género feminino (72,2%), 
estando-de acordo com os dados globais do conjunto de licenciaturas presente no grupo 
de participantes23 em que o género feminino é representado por 70.6%.
Quanto a idades, verifica-se uma grande dispersão, sendo os 23 anos de idade o 
grupo mais representado ( n=8). Tendo em conta as licenciaturas aqui consideradas a 
distribuição global das idades coincide na generalidade com o universo de referência,
23 A recolha de dados estatísticos junto dos serviços da FCSH encaminhou-nos para a opção de com parar 
os dados da nossa am ostra apenas com os dados g lobais dos alunos das licenciaturas representados na 
mesma, pois os dados encontram-se organizados por curso e a recolha de informação completa de toda a 
população estudantil implicaria um esforço excessivo para os serviços. Ficaram por contabilizar cinco 
licenciaturas -  Antropologia; Ciências Políticas; Geografia; Arqueologia; Linguística (ver anexo B).
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com excepção dos 23 anos. Esta diferença, deve-se-a uma presença sobrerepresentada 
do Ramo de Formação Educacional (RFE), dado o estudo ter origem no Departamento 
de Ciências de Educação da FCSH, onde os alunos deste Ramo estão adstritos. A este 
ramo de formação só podem aceder alunos com a licenciatura já concluída e por isso 
com idades próximas dos 22 -  23 anos.
Embora os cursos representados não esgotem a totalidade das licenciaturas 
existentes na Faculdade, a maior percentagem de LLM (27,8%) é coincidente com a 
população geral da FCSH -  UNL onde constitui 43% da população.
A variável ano de curso reflecte uma boa distribuição, estando todos os anos' - 
representados, sendo contudo o Io e 5o ano os mais participados (27,8% e 33,3%, 
respectivamente). A nível do 2o, 3o e 4o ano as percentagens são bastante coincidentes 
com a população global. A sobrerepresentação do Io ano deve-se a uma maior ' ' • 
voluntariedade por parte destes estudantes. Em relação ao 5o ano repete-se a condição já  
expressa em relação à idade mais representada, pois o RFE corresponde a um 5o ano de 
curso.
A condição de deslocado está representada por 33,3% dos participantes e os 
trabalhadores estudantes por 38,9%. Os serviços da FCSH não dispõem de valores 
estatísticos que possamos comparar relativamente a estas duas variáveis. -
Consideramos relevante a representatividadè destes subgrupos dado permitirem 
uma aproximação empírica'às condições teóricas possíveis de encontrar numa amostra ' 
claramente representativa. ,r r .
Análise dos dados .
Os protocolos das entrevistas de grupo resultaram da transcrição dos registo 
áudio (ver anexo H-SI24) e foram analisados de modo qualitativo através de um 
processo de análise de conteúdo com procedimentos, essencialmente, fechados que, 
como referem Henry & Moscovici (1968) (citados por Ghiglione & Matalon, 1998), 
“consiste em partir de um quadro empírico ou teórico de análise (,..)”(p.l81).
No global recorreu-se a um processo cíclico e interactivo (Mi 11 es & Huberman,
1984), o qual evoluiu de acordo com as seguintes etapas: 
leitura preliminar,
determinação das regras de codificação; 
codificação por eixos; 
codificação selectiva;
- codificação final.
Recorreu-se a procedimentos essencialmente dedutivos, de acordo com o 
“método das caixas”, mas comportando elementos de indução mediante a emergência de 
novas categorias a partir do discurso dos estudantes. Respeitaram-se regras de 
objectividade, coerência, homogeneidade, exaustividade e exclusão mútua (Bardin,
1977).
Entendendo como Bardin (1977) que “ a codificação corresponde a uma 
transformação -  efectuada segundo regras precisas -  dos dados brutos do texto, 
transformação esta que, por recorte, agregação e enumeração, permite atingir uma 
representação do conteúdo’ ou da sua expressão, susceptível de esclarecer o analista 
acerca das características do texto, que podem servir de índices (...)” (p. 103), 
considerámos as seguintes regras:
24 Os anexos identificados com SI encontram-se disponíveis apenas em suporte informático.
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1. a pergunta como “ unidade.de contexto “;
2. o tema (frase ou conjunto de frases) como “unidade de registo”;
3. a analogia semântica como critério de categorização;
4. a frequência como regra de enumeração;
5. o consenso como critério de assegurar a consistência interna do processo.
No sentido de avaliar as condições de confiança deste estudo qualitativo,
procuramos verificar se cumprimos alguns dos critérios de confiança propostos por 
autores como Guba (1981) e Lincolon & Guba (1985), citados por Spitzer, Webster- 
Stratton & Hollinsworth (1991):
• credibilidade -  o estudo é sobre a concepção dos alunos da FCSH 
relativamente aos fenómenos de stress, logo a escolha de uma amostra de 
voluntános neste local leva à sua natural credibilidade;
•  não há lugar a transferência de resultados, dado tratar-se de um estudo 
exploratório e considerando as características da amostra (de conveniência), 
a representatividade não é um critério garantido à partida.
• quanto à fidedignidade das conclusões extraídas, foi assegurada pelos 
diversos procedimentos de verificação da consistência do processo de 
codificação (intra e inter codificador). A possibilidade de confirmação foi 
salvaguardada pela operacionalização e formalização dos procedimentos 
metodológicos adoptados.
As categorias de análise de dados de tipo indutivo, foram organizadas e 
definidas de acordo com pressupostos teóricos concretos.
Quanto ao primeiro tema /  questão “A que apelam os estudantes para definir 
stress”, partimos de conceitos teóricos desenvolvidos por diversos autores que, por um
lado, apelam .a processos de avaliação de recursos,-de avaliação de consequências e 
identificação de situações e,- p o r  outro lado, .referem-se. às competências do indivíduo 
para lidar com as situações (Folkman&Lazarus, 1988).
De.- acordo com estas referências • definiram-se cinco categorias25 para a análise 
do primeiro tema: sintomas, consequências, recursos. intrapessoais,- factores de . stress e 
avaliação/reavaliação..
0_ processo cíclico e interactivo de análise de dados levou à criação de uma 
única categoria resultante do processo indutivo: designou-se por “outros”.
A análise do segundo tema: “A que apelam os estudantes quando referem 
sintomas de stress”, parte da referência a reacções de stress por parte de vários autores 
(Wells & Matthews,. 1994, Serra, 2001, entre outros), os quais consideram “sintomas 
(...) as respostas.mensuráveis.relacionadas com o.stress” Wells & Matthews, 1994 (p.
196.)
Identificamos quatro categorias de sintomas: físicos, cognitivos / 
metacognitivos,.afectivos ecomportamentais.
Quando analisámos o terceiro tema “ A que apelam os estudantes quando 
referem stressores” partimos de referências a circunstâncias indutoras de stress: 
acontecimentos traumáticos; acontecimentos significativos de. vida; situações crónicas; 
acontecimentos desejados que não ocorreram; traumatismos decorridos no estádio de 
desenvolvimento; micro indutores -  situações do dia a dia que se tomam irritantes, 
frustrantes, maçadoras, exigentes e que perturbam as relações inter r pessoais; macro 
indutores -  sistema sócio-económico (Bizarro 1990). A leitura preliminar permitiu-nos 
identificar uma categorização que qualifica por áreas / temas de vida, os..
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acontecimentos referidos: situações académicas, recursos intrapessoais, familiares, . • . 
factores sócio-económicos, resolução de problemas e questões ambientais.
Sobre o quarto tema “A que se referem quando se trata de lidar.com as -  1 
situações.”, partimos de referências onde podemos destacar recursos intrapessoais ou 
extrapessoais -  redes de suporte social. .   . . .
Nesta perspectiva considera-se que “Lidar com a Situação Stressante” implica: 
“todos os esforços, em termos comportamentais ou cognitivos que o indivíduo produz, 
em relação a situações específicas do seu meio extemo, ou interno, consideradas de . - 
alguma forma ameaçadoras, indesejáveis ou problemáticas para esse indivíduo 
independentemente dos resultados (Lazarus & Folkman, 1984).
Procurámos também referências relativas a estratégias de coping centradas na' 
resolução.do problema /  situação e/ou estratégias de regulação das emoções (Lazarus & 
Folkman, 1984).
Foi nestes três sentidos que se definiram as categorias: . - ' ■
recursos intrapessoais; suporte social; resolução do problema; regulação emocional; .. ' 
processos adaptativos e processos desadaptativos. . . . .
Por último, analisou-se o tema “A que apelam os.estudantes quando descrevem'- 
situações” . As categorias aqui consideradas reportam ao modelo teórico de stress e ' 
coping descrito por Lazarus & Folkman (1984).     i-. ...
Partimos do processo de avaliação subdivido em três categorias, avaliação 
primária, avaliação secundária e reavaliação. Nesta análise apenas consideramos a s . . * 
duas primeiras dado que o que se solicita aos participantes é a descrição de u m . . 
episódio, não incluindo etapas pós-.episódio, onde seria de esperar o processo de 
reavaliação.
Em paralelo com as questões de avaliação^Lazarus & Folkman (1984) 
apresentam descrições de diferentes modos de reagir aos acontecimentos quando estes 
se constituem uma ameaça ao bem-estar dos indivíduos. A estas descrições chamamos 
reacções de stress.
Estreitamente relacionadas com as descrições e as avaliações estão as formas de 
lidar com o stress (coping) que Lazarus & Folkman (1984) subdividem em dois grupos 
principais:
•  Regulação emocional - Negação ou minimização da ameaça, crenças de 
controlo secundário.
•  Resolução de Problemas - Acção sobre á ameaça no sentido de a eliminar, 
prevenir ou reduzir.
. . A análise das descrições de situações realizadas pelos participantes terá em 
conta èstas diferentes categorias, representativas do modelo teórico de Lazarus &
Folkman de 1984, pois embora este modelo tenha desenvolvido e:diversificado os seus 
critérios de análise e compreensão dos fenómenos de stress, a Base estrutural de análise 
descritiva dos acontecimentos geradores de stress mantem-se válida e reconhecida 
como útil pelos estudos posteriores (Lazarus, 2000).
Neste enquadramento teórico definimos as seguintes categorias: ameaça 
potencial -' “acontecimento exterior”-; avaliação primária- “este acontecimento pode 
ameaçar-me?”; avaliação secundária - “tenho recursos suficientes para enfrentar a 
ameaça?”;; reacções de stress - “reacção fisiológica, cognitiva, emocional e 
comportamental”; regulação emocional - “negação ou minimização da ameaça, crenças 
de controlo secundário”; resolução de problemas -  “acção sobre a ameaça no sentido de 
a eliminar, prevenir ou reduzir”.
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A apresentação dos resultados segue os diferentes temas identificados, ilustrados 
por expressões e/ou frases que caracterizam cada categoria de análise (indicadores).
Para os primeiros quatro temas procedeu-se à quantificação dos dados, categoria por 
categoria
Quadro n ° 2
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“A que apelam os estudantes para definir stress’- ;
G nipòs;mm :Sintom as • - ^Recursos iritrapessoais- ’•?. 'Factores '  d e í:sÃ ss.^'!.^iB v- í p f e a•Ção : -Outros i
(G l) Tensão; pressão; A fectar as Falta de discernimento; “ás Juventude; “acho que
nervosism o ; capacidades físicas vezes as pessoas parece que gestão do se criou
perda de e psíquicas. não têm calm a...” ; querer tem po; essa
equilíbrio; (1) fazer tudo; uma série de excesso de palavra
cansaço. coisas que fazem trabalho / para
(4) extracurricularm ente testes; exigir. responder
“...o  que eles pensam  do (4). a
que c o tempo, depende das - necessida­
pessoas..” des
(5) com erciais
0 )
(G2) Um bloqueio; . Obriga-nos a “ ...tem  m uito a v e r  com .
pessoa m exer; dá força falta de auto-eslim a...” - .
paralisada; para lidar com  a (1)
ansiedade situação; é um
sem pre stress ter de optar; •- -
constante; m otivo de
preocupação; depressão.
frustrações; (4 ) -
pressões;
angústias; ,. ■ - # ,
nervosos
miudinho; medo
de falhar,
U m a forma' de ‘ ‘ '
adrenalina.
_ (10) .
(G3) Reacções do Não conseguir Limites psicológicos e “ ...as
meu corpo; com er, dorm ir, físicos pessoas
pressão; tensão choques entre as (D  . ,vão tendo
cervical; pessoas; falhar. um tipo de
angústia; (3) sensibilida
desespero; de
aflição; diferente
problem as de com  o
sono; » t tem p o ...”
preocupação; (1)
excesso de
nervosism o. .• X
(9 )
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Grupos- . . . . S intom as-, Consequências Recursos intra p esso a is ;,. Factores/ d e ’ 
stress.;
A valiação/
reavalia-' /
O utros :
(G4) doença cró n ica-. o  desespero; ,a • pessoa extrem am ente não te r - Fico logo
de intestinos descontrolar, calma; planear as coisas. tem po ; a pensar, (por
agravada. irritação (2) períodos de será que negação)
frequências; fiz bem? é vir para a
um ponto em que nos trabalhos; escola às
Ansiedade. entrega ao destino, depois dos “j á  não horas que
(2) batalham  e até testes; conse­ se  quer, ir
conseguem e até A espera guem ver às aulas
atingem. pelos mais que se
- • (4) resultados; nenhum a quer, sair
problem as, a saída da escola
questões que quando se
nos são não sei o quer,
postas e que é que voltar para
im postas ao hei-de casa ...sei
longo da fazer, não lá, poder
nossa vida. tenho voltar às
tempo para três ou às
A falta de fazer isto, seis ou às
preocupação; tenho nove ou  à
não houve quinhentas meia noite
anteriormente fotocópias ou mais
uma para ler e (risos), é
planificação agora levan tar à
com o é horas que
enervar-m e que eu vou se quer, sei
porque a ler lá, é uma
• ' ... • m inha vida m aravilha
fora daqui, Será que (risos), é
não está sou capaz uma
- como eu de atingir m aravilha.
planeei. esses
objectivos ( i )
N a véspera e começo
dos a entrar
calendários. em stress.
(10)
(pela
positiva)
i ' foi
planeado,
foi
pensado,
preocupei-
me e fiz os
máximos
que pude
para
atingir isso
(5)
Quadro n °  2 - Leitura dos Resultados 
Neste quadro verifica-se que em termos de frequências a categoria dos 
“Sintomas” é a mais referida (n=25), sendo seguida pelas categorias “Factores de 
stress” (n= 12) e “Consequências” (n=l 1); estas 3 categorias na totalidade completam
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48 referências, ficando apenas 14 referências para distribuir pelas três categorias 
restantes (“Recursos intrapessoais”, “Avaliação / reavaliação” e “Outros”).
A análise quantitativa das respostas dos participantes, funciona como indicador 
de tendências de resposta; neste caso particular pode considerar-se que as concepções 
são sustentadas por uma visão externa e subsequente dos acontecimentos. Os 
indivíduos revelam uma maior percepção do que lhes acontece após o contacto com as 
situações de stress do que durante a gestão dos acontecimentos. Contudo no grupo (G3) 
e (G4) surgem referências bastante completas ao processo de avaliação.
A forma como cada categoria se desenvolve em cada grupo parece resultar de 
diferenças de interacção intragrupo. Verifica-se que no grupo (Gl) há uma maior 
distribuição de respostas por todas as categorias. No grupo (G2) e (G3) os participantes 
focam-se essencialmente nas categorias externas -  sintomas e consequências. Por 
último, no grupo (G4) há um aumento das respostas na categoria de “Avaliação”.
Consideramos, ainda, que estas diferenças são justificadas pela participação dos 
investigadores no processo de entrevista com o objectivo de explorar todas as 
categorias de análise previstas. .
A partir das considerações anteriores entendemos que a análise deste primeiro 
tema revela a potencialidade interactiva do método focus -  group, permitindo a criação 
de perspectivas de grupo e exploração progressiva de diferentes áreas.
- - - ... Q uadron.°3 . .
“A que apelam os estudantes quando referem sintomas de stress”
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Grupos Físicos . Cognitivos /  Metacognitivo - A fectivos................ C om portam entos •
(G l) Cansaço;
(1)
Falta de memória; 
acumulação de muita 
inform ação;
Não conseguir separar o 
racional do emocional.
(3 ) ■
Excesso de trabalho ligado a excesso 
de informação.
( i )
(0 2 ) Dores físicas; 
calor, trem er, 
agitação 
m otora; 
problemas de 
sono.
(5)
Frustração 
N unca vam os 
alcançar aquilo que 
queremos.
(2 )
Isolamento.
(1)
(0 3 ) “ ... sin to-m e carente 
afec tivam en te ...” 
Angústia ; 
esquecim ento.
(3)
(0 4 ) Mãos suadas ,
geladas;
diarreias.
(2)
Depressão.
(D
Quadro n .°3 - Leitura dos Resultados
A categorização dos sintomas é essencialmente de tipo físico (n=8) e de tipo 
afectivo (n=6), as categorias referentes a aspectos cognitivos e comportamentais somam 
apenas 5 referências.
A par desta análise quantitativa, consideramos necessário proceder a algumas 
reflexões sobre os dados: •
1. verifica-se que neste tema os participantes não deram muita informação e
• podemos justificá-lo pelo facto de, no tema anterior, os “Sintomas” ser uma 
das categorias mais referidas;
2. conclui-se que os sintomas estão inerentes à concepção de stress e quando 
referidos isoladamente são preferencialmente de tipo físico; contudo as 
referências a sintomas de carácter afectivo são bastante elevadas, apontando 
para uma percepção interna dos acontecimentos, isto é, os indivíduos ao 
referirem sintomas de tipo afectivo estão a referir necessidades internas;
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3. a forma como os indivíduos poderão gerir estes diferentes sintomas, será 
analisada nos temas seguintes; porém parece-nos qué os sintomas de tipo 
afectivo levarão à procura de uma gestão intrapessoal da situação-mais do 
que a percepção de sintomas físicos que tende a perspectivar a resolução das 
situações em agentes externos que tratem da saúde-fisica- - - •
Quadro n.° 4
“A que apelam os estudantes quando referem stressores”
Grupos-- ' Situações'^
-'Académicas
' Rècursósjjv^ 
i r í t ia i^ s o a is ^  .' ( '
-Familiares 1 Factores-;-^ * :i-
SÓC10-.,,VJi-:-
culturais *i
Resolução de.- > 
•p rb b 1 é  m as: , ;  -íjt-5.-i
Questões ■
âmíji entaisT? &?1
ry .J. rir.
(G l) Falia de respeito; 
de civismo; 
egoísmo.
(3)
“...as pessoas 
criam a 
necessidade de 
fazer coisas..." 
(1)
Cada
geração tem 
os seus 
factores; não 
é possível 
acom panhar 
toda a- 
inform ação 
que
recebem os.. 
(2 )
.. .
(G2) Críticas; 
Professores;, 
colegas; situações 
novas; 
frequências; 
propinas; trabalho 
de grupo; notas; 
com petição;
(9)
insegurança;
m entira.
(2 ) '
Família; 
pressão em 
casa; meio 
fam iliar.
(3)
Condições 
económ icas 
das pessoas;
( 0
ausência de
alternativas;
(1)
(G3) Conflitos; 
nervosism o dos 
colegas; média; 
querer um 
emprego; não falar 
uns com os outros.
(5)
Não concretização 
de objectivos.
d )
Dinheiro.
(1 )
Antecipação; não 
h i  sítio para onde 
ir, alternativas 
pouco acessíveis.
(3 )-  - v;
(G4) os professores (.-..) 
por vezes 
esquecem-se
avaliação contínua 
reduzia (...) stress 
T rabalho sobre 
pressão;
não foi planeado, 
não foi 
estruturado; 
não gosto  m uito 
do curso; situações 
de stress porque 
tenho  que fazer 
um trabalho...
Voz monocórdica; 
não estudei.
(7)
Eu não tenho 
grandes problemas 
em falar com os 
professores.
(1)
.r
N o inverno. 
(D
Quadro n. ° 4 -  Leitura dos Resultados
Os elementos stressores surgem fortemente associados a situações académicas 
(n=23); os aspectos pessoais-e as características próprias de um processo de resolução 
de problemas constituem os factores referidos com uma frequência moderada /  baixa 
(n=9); questões familiares, sócio-culturais e ambientais são referidas pontualmente (n=
6).
Neste tema toma-se inevitável uma predominância de stressores de tipo 
académico, dado o contexto de avaliação e o papel que cada participante foi convidado 
a representar -  estudantes do ensino superior. Nesta categoria verifica-se uma grande 
diversidade de questões referidas pelos estudantes, desde aspectos relacionados com as 
avaliações, com os relacionamentos interpessoais entre colegas e com professores, com 
questões vocacionais e de empregabilidade.
As questões de carácter mais individual também foram bastante referidas, 
indicando uma sensibilidade reactiva a aspectos gerais da sua vida e, não 
exclusivamente a situações académicas. Estes dados assumem uma importância 
acrescida quando os participantes foram convidados a participar como estudantes do 
ensino superior e não como jovens adultos, no sentido geral da sua vida
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“A que se referem quando se trata de lidar com assituações”
Gntpos Recursos . • 
'in trap esso a is;
Suporte 
-Sbciai .
.Resolução \  
-idó.problema
Regulação
^Emocional
P rocessos, f .  
á d á p tà tiv ó s*
Processos, D esadaptativos *-
(C l) T enho  um a 
visâo  optim ista 
das coisas; 
pessoa 
to leran te;
(2 )
- '
tentava fazer no 
fim de semana; 
ter quase tudo 
pronto;
perspectivar os 
espaços livres; 
“ ...na m inha 
cabeça o 
trabalho já  está 
assim todo mais 
ou m enos...”
(4)
T er de sen tir 
a pressão; 
Não merecer. 
(2) '
“...deixo tudo para a última 
hora...”; perda.de controlo; 
(2 )
(G2) “ ...depende da 
form a como nós 
nos
consideramos...” 
“ ...m undividên- 
cia ...”; estilo de 
vida...
(3 )
. . .  * * - ! ■ /
(G3) Flexibilidade na 
form a de lidar.
(D
Procurar
pessoas.
(1)
“...dizer ainda 
dá...ainda dá...”; 
posso arranjar* 
elem entos para 
combater.
(2)
“ isolar-m e,
exteriorizar,
gritar, chorar,
leitura;
ginástica;
com pras
“ ...procuro
prazer...”
(4)
..
(C4) “ um a estrutura
em ocional
equilibrada”
(1)
falar com  os 
professores; 
fa lar com  a 
professora; 
ter alguém 
com  quem - 
...possa 
desabafar, 
que eles 
estejam  ali 
para ouvir; é 
te r alguém 
que esteja ao 
nosso lado e 
que nos dê 
apo io ; sinto- 
m e m ais a 
vontade falar 
com  deus.
(6)
gestão das 
minhas 
emoções; ■ 
crise de 
choro; 
caracterizar 
(...) emoções; 
mistura de 
sentim entos; 
(...) acalm a é 
ir passear.
(5)
tudo na 
minha 
cabeça, <• 
catalogado e 
tudo
organizado; 
estou bem, já  
resolvi e já  
estou calm a e 
acabou.
(2)
Quadro n.° 5 - Leitura dos Resultados 
Para as formas de lidar com as situações, surgem preferencialmente processos 
de regulação emocional (n=l 1), seguindo-se de modo quase equivalente, em termos de 
número, referências a recursos intrapessoais (n=7), suporte social (n= 7) e formas de 
resolução de problemas (n=6). Os “processos adaptativos” e/ou “desadaptativos” só
têm duas referências cada Nestes dados salienta-se o facto dos participantes 
apresentarem uma distribuição equilibrada de-estratégias em todas as categorias, o que 
representa um leque interessante de alternativas. Para qualquer uma delas também se 
verifica uma boa variedade de situações e dè condições referenciadas. ‘
Considerando que as estratégias de “Regulação emocional” são por definição 
dirigidas à gestão interna do fenómeno do stress (Lazarus & Folkman, 1984), verifica- 
se que também os conteúdos da categoria “Recursos intrapessoais”-são, 
predominantemente de carácter interno, logo a gestão das condições externas surge 
como a menos referida pelos participantes.
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••--.Quadron.°6 .
“A que apelam quando descrevem situações V26 ; • . *
•Grupos.:.-:
■f.
■ S-'}
A m eaça - . 
P o tencial y-;^ 
“ acontecimento,-; 
ex terio r”, '"-'.yv,--’;
A valiação.;.';-. --• 
prim ária;;"! ••''V’
•acontecim ento-; 
, pode ameaçarr>^
rriiè?”
Avaliação,v.; >-*.;• 
rSKUtvdáriajif^ í^; 
-.“Tenho recursos*; 
suficientes, psuaí- 
fenfrenta_ra|?rfj.; 
lamèãcá?^,
- s-v'
'R eacçSes de stress«?;^ 
^Yç^çãõTisiòlògiç^ 
'cognitiva; emocional-: 
fecq m p o rtam en ta l;’.;'.ü
U. ,7 i-ÍT-.V..''-}:
t-Regulação/y^
[>cmõciõnÍTr/;;^;7
^Negaçko^oú.-^y
:m iiiim izáção;dà:';
Yâmèaçâ.’ crénçâs*
^descontrolo *'#;
•TsécÚndárió” Yí; f
; Resolução de; 
:.P rpb lém as/^ ; 
: “ Acção sobre: 
.V irâ e a ç íth o  Y 
sentido;'déa;:ú 
;ejitninar^'í|ív 
pre ve ni rOu'Y- 
; reduzir^.’
(Gl) Trabalho de 
Grupo
Organização 
dos trabalhos
Era uma 
coisa 
completa­
mente 
surreal
Q uando as 
coisas não 
são bem 
como eu 
quero
Isto tem de 
haver uma 
saída
Já não 
vamos 
conseguir 
fazer aquilo
Na altura foi 
müito 
complicado 
mesmo stressante
Acaba por afectar 
a capacidade de 
raciocinar, 
trabalhar, 
memória, 
concentração, a 
vontade de não 
sair da cama de 
manhã
Fiquei um 
bocado 
preocupado, 
angustiado
Foi tudo 
muito bem 
gerido 
com
calendário
Faço um 
esforço e 
acaba por 
correr bem
A questão 
de saber 
gerir ou 
não
(G 2) Véspera de 
exame
M edo de 
falhar
Tenho 
sempre a 
sensação que 
não sei nada
Uma grande 
ansiedade
Estudar 
ainda mais 
e até muito 
tarde
26 Neste tópico da entrevista os participantes foram convidados a participar só com alguns exemplos de 
episódios que considerassem significativos. Desse modo a análise de conteúdo foi exaustiva a cada 
episódio relatado, não se justificando a contabilização de frequências como nos tópicos anteriores.
• Quadro n:°-6 (cont.) -
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“A que apelam quando descrevem situações “ .
Grupos
' ^  • '*• ’
Ameaça • _ 
Potencial 
“acontecimento ; 
exterior” w
Avaliação
primária:
“Éste.’;  ' 
‘acontecimento.. 
. pqdêJameaçM,-.i.<
Avaliação 
Secundária ; 
‘Tènhorecürios, 
■suficientes para’, 
-enfrentaria;, • v- 
kmêaça?’-’j ;  ‘
Reacções de stress 
“rêãcçàòTisiòIógica, -• 
cògni tivá,; emocional 
-e'compõrtamentàl”
V r.* • AlUVv ; '■i.-rt-'
■' r  V
-'
Regulação.
emocional .
“Nègáçlõ.oii1;,
mihimizaçIÔÍdá^
ame^a,'crenças-
d^contròlo'í>^
s&uncláHò?^; Ao
Resolução de 
Problemas.r .*.u/ , • *-y Acção sobre 
íVámeãçàhõp 
•sentido de!a - 
^liminár;-'í> 
preyenirou?-' 
irêdüzir”. ^  *A
(G3) Semana com 
três
frequências e 
um trabalho
Estudar para 
frequência
Para que é ; ' 
que isto me 
interessa?
(...) se não 
fizer hoje, 
faço amanhã
Tudo se 
resolve com 
calma
Não comia, não 
ia à casa de 
banho, vomitava, 
esquecia-me
Não estou para 
chegar ao limite 
de estar mesmo 
cansada, estar 
mal com as 
outras pessoas
Vou dormir, 
isto  passa
Se estou 
cansada, vou 
dormir
E studara 
pouco e 
pouco
(G4) Reprovação
numa
frequência
Quando ■ 
recebo os 
testes
-
Para mim 
isso é uma 
frustração
(...)
Ia mexer nos 
planos;
•Acho que a 
nota não é 
justa
Saber que 
naquele 
momento 
não valia a 
pena
Acho que as 
pessoas tem 
de acreditar 
nelas 
mesmas
Fiquei com raiva, 
aliás com raivas
Nervosismo
ansiosa
Tentei 
minorar um 
pouco as 
coisas;
Tento evitá- 
lo ao 
máximo
Pronto vou 
ter que a 
fazer, vou 
ter que 
fazer 
mesmo, e 
tenho que 
optar por 
uma
estratégia
Vou
tentar logo 
saber o 
que é que 
se nassa
Quadro n.° 6 - Leitura dos Resultados 
Neste momento de avaliação, os participantes, no conjunto dos quatro grupos, 
descreveram sete situações distintas. Na maioria delas foi possível encontrar todas as 
categorias previstas, sendo que o conteúdo das “Ameaças potenciais” é exclusivamente 
académico e pode subdividir-se em acontecimentos relativos a percepção de excesso de 
trabalho; questões organizativas e funcionais ou confronto com avaliação de 
expectativas de resultado.
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Quanto ao momento de “Avaliação primária” verifica-se que na maioria das 
situações o indivíduo partiu de-frustrações e de medos. ‘ -
No momento de “Avaliação secundaria” oscila-se entre confiar na resolução da 
situação, ou temer a impossibilidade de o fazer. ’• - - ‘
No que se refere às “Reacções de stress”, constata-se que os participantes 
conseguem descrever inúmeras consequências com elevada intensidade no que respeita 
aos prejuízos causados.
As estratégias de resolução da situação são predominantemente dirigidas para o 
problema, embora nalguns casos tenham sido acompanhadas de um processo de 
‘Regulação emocional”. Verifica-se que apenas numa das situações a estratégia foi 
exclusivamente de regulação emocional por reacção a um estado de stress com 
sintomas bastante intensos, a saber: “Não comia, não ia a casa de banho, vomitava, 
esquecia-me.”
Destaca-se a análise de uma situação em que a “Ameaça potencial” foi avaliada 
como pouco importante para o indivíduo -  referiu: “Para que é que isto me interessa?
Se não fizer hoje faço amanhã”. Na “Avaliação secundária” reflectem confiança: ‘Tudo 
se resolve com calma”. Como ‘Reacção de stress” apresentam uma atitude de oposição 
face à possibilidade de poder vir a ser afectado pela situação: “ Não estou para chegar 
ao limite de estar mesmo cansada, estar mal com as outras pessoas.” Finalmente, 
referem estratégias quer de ‘Regulação emocional”, quer de “Resolução de problemas”, 
revelando uma boa aceitação da situação: “Se estou cansada, vou dormir.”.
Numa outra situação, “Véspera de um exame”, verifica-se uma associação clara 
entre ameaça de perigo - “medo de falhar” - e sintomas de ansiedade, “uma grande 
ansiedade”, terminando numa estratégia dirigida ao problema mas reveladora de 
ausência de avaliação sobre a sua eficácia - “Estudar ainda mais e até muito tarde”.
A leitura dos resultados, em termos globais, aponta para uma grande diversidade 
de dados, cuja riqueza será aprofundada no ponto que.se segue -  Discussão dos 
Resultados. Nesta fase queremos que os dados estejam organizados de modo a revelar a 
sua especificidade mas ainda não procedemos à reflexão sobre os mesmos no quadro 
dos modelos teóricos subjacentes.
Discussão de Resultados
A realização do presente estudo cujo objectivo central é explorar o discurso oral 
dos estudantes do ensino superior sobre o modo como vivem situações de stress, 
cumpriu o seu propósito, sendo que os dados fornecidos pelos participantes são 
diversificados e passíveis de entender à luz de modelos previamente apresentados.
Considerando que os dados se organizam por temas progressivamente mais 
próximos da experiência de stress individual (concepções, sintomas, stressores, formas 
de lidar e descrição de situações concretas) verifica-se que as categorias mais relevantes 
são também elas progressivamente menos sustentadas numa visão extema dos 
acontecimentos.
A nível conceptual os indivíduos revelam uma maior percepção do que lhes 
acontece após o contacto com as situações de stress do que durante a gestão dos 
acontecimentos. O facto de os sintomas de stress constituírem a categoria mais referida 
aquando da solicitação de uma conceptualização toma-se bastante revelador da 
exteriorização do fenómeno, de igual modo, considerarmos o facto dos sintomas, em si 
mesmos, serem referidos como essencialmente físicos, verifica-se uma tendência para 
perspectivar a resolução das situações através de agentes externos que tratem da saúde 
física.
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Contudo o elevado número de referênciasa sintomas de carácter afectivo aponta 
para uma percepção interna dos acoritécimentos e para a explicitação dé necessidades 
internas, dado que os afectos podem ser vistos como categorias conceptuais inerentes às 
emoções, que por sua vez, incluem impulsos para agir (Lazarus, 2000). ■ ' ' *’
A incidência de referências de carácter pessoal confirma-se no tema relativo à 
identificação de stressores. Apesar de solicitados a identificar variáveis inerentes ao seu 
estatuto de estudante do ensino superior, as questões de carácter mais individual foram 
bastante referidas, indicando uma sensibilidade reactiva a aspectos gerais da sua vida e, 
não exclusivamente a situações académicas.
As estratégias de coping expressas, contrariamente às concepções e aos 
sintomas, têm conteúdos, essencialmente, de carácter intemo que apontam para uma 
gestão intrínseca do fenómeno (Lazarus & Folkman, 1984).
A descrição de situações vividas pelos participantes foi conduzida de acordo 
com o modelo de Lazarus & Folkman (1984), evidenciando a relação entre avaliação e 
emoções. Concretamente, na maioria das situações os participantes partiram d a . 
percepção de frustrações e medos (stress associado à possibilidade de falhar) e 
caminharam na resolução da situação, passando por um processo de confiança pu de 
manutenção do medo. A expressão verbal é mais optimista quando não é atribuído ao 
acontecimento um valor de ameaça Por outro lado, num dos casos verifica-se uma 
relação directa entre ameaça de perigo - “medo de falhar” e sintomas de ansiedade - 
“uma grande ansiedade”, terminando numa estratégia dirigida ao problema mas 
reveladora de ausência de avaliação sobre a sua eficácia - “Estudar ainda mais e até 
muito tarde”.
Considerando a discussão relativa aos modelos de compreensão do fenómeno 
do stress, os dados apontam para uma relação explícita entre expressão afectiva e
planos de acção face à situação vivida. Esta visão mais individual só timidamente surge 
nos momentos de expressão mais colectiva, sendo predominante, nessas circunstâncias, 
uma leitura externa dos acontecimentos.
A integração de uma visão mais microanalítica (descrição de situações) a par de 
um aprofundarnento da relação entre emoções e coping parte de uma perspectiva 
colectiva mais:extemalizada dos acontecimentos. Estes resultados sugerem a 
necessidade de.intervir colectivamente a partir de visões associadas a atribuições 
externas..
Retomando o conceito de crise (Moos, 1986) referido no capítulo 1 e 
considerando-o como ponto de viragem /  desafio, reafirmamos como fundamental que 
as intervenções junto dos estudantes do ensino superior promovam o acesso a 
conhecimento processual e declarativo em termos individuais, na relação entre emoções 
e padrões de coping.
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CAPÍTULO 5 - ESTUDO EMPÍRICO SOBRE PREDITORES DE ANSIEDADE 
CONSIDERANDO ESTRATÉGIAS DE COPING E VARIÁVEIS 
METACOGNmVAS
No presente estudo partimos da possibilidade de explorar e clarificar o modelo * 
de “Stress e Coping” de Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984) através da integração de 
um modelo de processamento metacognitivo apresentado por Wells & Matthews 
(1994). Como vimos, este modelo visa explicitar a dinâmica cognitiva e metacognitiva ' 
em que cada indivíduo se envolve quando enfrenta uma situação de potencial ameaça, 
traduzida através da emoção mais estudada nos modelos de stress e coping, a ansiedade.
Objectivos e Hipóteses
Pretendemos responder a  cinco objectivos / problemas de investigação:
1. Quais os níveis de ansiedade apresentados pelos estudantes da amostra?
2 . Qual(ais) o(s) estilo(s) de coping predominante(s) na amostra estudada?
3. Como se caracterizam as crenças metacognitivas apresentadas pelos 
estudantes da amostra?
4. Análise dos dados demográficos e sua relação com as variáveis em estudo: 
ansiedade; estratégias de coping e crenças metacognitivas.
5. Qual a relação entre variáveis metacognitivas, coping e ansiedade, na 
amostra estudada?
Na resposta à questão n° 4 partimos de quatro hipóteses:
H l -  PressupÕe-se existir uma correlação positiva entre níveis de crenças 
metacognitivas em geral e níveis globais de ansiedade.
- Tal como referido anteriormente, já  outros autores encontraram 
associações positivas entre.medidas metacognitivas e medidas de 
ansiedade -  traço em diferentes estudos (Cartwright-Hatton & Wells,
1997; Wells & Papageorgiou, 1998; Wells & Carter, 1999, citados por 
Wells, no prelo);
H2 -  De.acordo com o modelo de Matthews & Wells (1994), espera-se 
encontrar uma correlação positiva entre níveis de crença metacognitiva 
geral e coping desadaptativo, considerando as estratégias de negação e 
evitamento como representação operacional do coping desadaptativo;
H3 -  Considerando a diferenciação de estilos de coping e de crenças
metacognitivas, já  identificados por vários autores (Carver, et al, 1989 e 
Wells, et al, 1994), espera-se encontrar relações específicas entre 
subescalas, de acordo com a relação teórica è empírica já  confirmada por 
outros estudos (Matthews, Híllyard & Campbell, 1999).
Consequentemente formulamos diversas hipóteses de correlação
entre variáveis:
H3 a) As crenças centradas na incontrolabilidade e no perigo
correlacionam-se positivamente com as estratégias de coping de 
regulação emocional e com as estratégias de negação e evitamento;
H3 b) As crenças negativas sobre a preocupação correlacionam -  se 
positivamente com as estratégias de coping de regulação emocional 
e com ás estratégias de negação e evitamento;
• H3 c) A baixa confiança cognitiva correlaciona-se positivamente com as
estrátégias de coping de regulação emocional e com as estratégias de 
- negação e evitamento:
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H4 -  De acordo com os estudos de Matthews,et al (1999) esperamos encontrar 
como preditor de níveis elevados de ansiedade um padrãò'de 
. funcionamento resultante da interacção entre variáveis de coping e 
variáveis metacognitivas.
Metodologia
Nesta parte do capítulo descrevemos as opções metodológicas a que o presente 
estudo obedeceu e os procedimentos de recolha de dados e de amostragem utilizados, e 
procedemos à caracterização da amostra.
A recolha de dados decorreu da utilização de questionários de auto-relato. 
Apelámos aos estudantes que emitissem juízos válidos sobre os sintomas de ansiedade 
que os afectam, as crenças metacognitivas que identificam no seu processamento de 
informação e as estratégias de coping que mais frequentemente utilizam. Estas 
percepções e avaliações constituem critérios fundamentais para o estudo do fenómeno 
do stress enquanto esquema de funcionamento dinâmico e intraindividual.
Na escolha dos instrumentos a utilizar tivemos o cuidado de optar por medidas distintas, 
que nos permitem avaliar de forma independente, os sintomas de ansiedade, as 
estratégias de coping e os processos metacognitivos, de forma a evitar a sobreposição e
circularidade conceptual indutora de correlações inflacionadas e de falsas interpretações
• w . *
de causalidade (Chan, 1995).
Considerámos, ainda, critérios científicos e teóricos na escolha dos 
instrumentos. Em termos científicos e considerando a necessidade de caracterizar os 
participantes quanto aos seus dados pessoais, académicos e sociais construiu-se um 
questionário sobre dados biográficos e académicos, nomeadamente, indicadores de
sucesso / insucesso académico (ver anexo D>_ Quantos aos critérios teóricos e de acordo 
com os modelos de análise escolhidos para o conjunto dos estudos que.constituem a 
presente investigação, optámos pela utilização de três questionários:
MCQ (Cartwnght — Hatton & Wells, 1997), questionário de avaliação de 
crenças metacognitivas;
COPE (Carver et al, 1989), questionário de avaliação da variável coping;
ST AI -  Forma Y (Spielberger, C, 1983), inventário de avaliação da ansiedade -  
traço.
Questionários
O MCQ (Cartwnght— Hatton & Wells, 1997) foi elaborado para estudar as 
diferenças individuais nas crenças positivas e negativas sobre a preocupação e os 
pensamentos intrusivos, a monitorização metacognitiva e os juízos sobre a eficiência 
cognitiva O universo inicial de itens do questionário foi obtido a partir de uma 
entrevista semi-estruturada com 25 estudantes pré-graduados e das transcrições de 
sessões de terapia cognitiva conduzidas com doentes em tratamento ambulatório por 
perturbação de ansiedade géneralizada, perturbação obsessivo-compulsiva, hipocondria 
e perturbação de pânico. Os participantes foram questionados sobre a sua experiência 
de preocupação e pensamentos intrusivos, em especial sobre a razão de se empenharem 
nessa actividade e os problemas a  ela associados. Acrescentaram-se itens relativos à 
confiança nas competências cognitivas (na medida em que se trata de uma experiência 
metacognitiva importante, que tem sido associada à ansiedade e à depressão), sendo 
também incluídos, itens ligados à monitorização dos pensamentos. O instrumento tem 
sido sujeito a avaliação e desenvolvimentos psicométricos sistemáticos.
O MCQ final consiste em cinco factores replicáveis, avaliados através de 65 
itens. Os cinco factores (subescalas) medem as seguintes dimensões da metacognição:
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1) crenças positivas sobre a preocupação (por exemplo, “A preocupação ajuda-me a - 
lidar com as situações”) / 2 ) crenças negativas sobre a preocupação,* centradas na ' 
incontrolabilidade e no perigo (por exemplo, “Se começo a preocupar-me já  não -! • 
consigo parar”); 3) baixa confiança cognitiva (por exemplo, “Tenho má memória”); 4) 
crenças negativas acerca dos pensamentos, incluindo temas de superstição, punição, 
responsabilidade e necessidade de controlo (por exemplo, “Não ser capaz de controlar 
os meus pensamentos é sinal de fraqueza”) e 5) autoconsciência cognitiva ( por 
exemplo, “Presto muita atenção à forma como funciona a minha mente”).
Cada um dos factores do MCQ tem uma correlação significativa com medidas 
de vulnerabilidade emocional e está ligado conceptualmente a construtos como a 
autoconsciência e as falhas cognitivas, comprovando, assim, dimensões substantivas e . 
não apenas particularidades inflacionadas. As subescalas parecem possuir boa garantia e 
validade. Os alfas (coeficiente de consistência interna dos itens) variam entre 0.72 e 
0.89. (Wells, 2000).
Dado desconhecermos a existência de tradução do questionário MCQ para a 
língua portuguesa, procedemos à sua tradução seguindo os seguintes passos: três 
pessoas diferentes fizeram três traduções independentes, findas as quais discutiram e 
resolveram por consenso as discrepâncias detectadas; de seguida procedemos a uma • 
aplicação experimental junto de três pessoas para aferir o nível de compreensão das •. - 
frases e rectificaram-se itens que levantaram dúvidas a 1 ou mais dos respondentes (ver 
anexo E). '
A versão do COPE utilizada pèrfnite avaliar o “coping dispósicional” -  isto é, as 
respostas típicas que o sujeito dá quando se confronta com acontecimentos difíceis ou 
geradores de stress (Carver, 1989). O questionário é constituído pór 15 escalas - 1 .  
coping activo; 2. planificação; 3. procura de apoio social instrumental; 4. procura de
apoio social emocional; 5. supressão de actividades concorrentes, interferentes; 6 . apoio 
na religião; 7. reinteipretação positivae crescimento ; 8 .rinibição /  retenção de coping;
9. aceitação; 10. focagem e expansão das emoções; 11. negação; 12. desinvestimento 
mental; 13. desinvestimento comportamental; 14. uso de alcóol /  drogas; e 15. humor -  
com 4 itens cada, num total de 60 itens -  por exemplo, “rio-me da situação” ou 
“exprimo os meus sentimentos” -  e por uma escala de Likert, em que 1 significa 
“habitualmente não faço isto de todo” e 4 corresponde a “habitualmente faço muito 
isto”. As pontuações de cada escala variam entre 4 e 16 (Weinman, et al, 1985).
A construção das escalas decorreu da factorização dos itens em factores. Embora 
os itens de apoio social, por um lado, e os de coping activo e planificação, por outro, 
saturassem num só factor, os autores optaram por agrupá-los em escalas distintas -  
“...podem existir populações ou circunstâncias em que estas tendências conceptualmente 
distintas sejam também empiricamente distintas...” (Carver, et al, 1989, p.274) -  e 
sugerem que se avaliem separadamente, resultando assim 13 escalas. As escalas 14 e 15, 
tendo sido desenvolvidas posteriormente, são encaradas de forma mais exploratória, 
apesar da boa consistência interna que apresentam: 0.93 e 0.90, respectivamente 
(Carver, et al, 1989).
Finalmente, os estudos sobre as qualidades psicométricas do COPE são 
encorajadores, segundo Carver, et al (1989): a consistência interna (alfa de Cronbach) 
das diversas escalas é superior a 0.60, com excepção da escala de desinvestimento 
mental; a precisão teste-reteste oscila entre 0.42 e 0.89, valores estes que apontam para 
uma “estabilidade razoável” (Weinman, et al, 1995, p. 10); e o estudo da validade de 
construto (convergente e discriminante) mostra, como previsto, que as escalas de coping 
activo, planificação, reinterpretação positiva e crescimento “ ...se correlacionam pela 
positiva com medidas de optimismo e auto —estima e pela negativa com a ansiedade
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como traço” e que; também de acordo com as expectativas, as escalas de “negação e 
desinvestimento comportamentaf apresentam opadrão oposto de associações...” • 
(Weinman, et al, 1995,-p.10).- • •*-
No caso do COPE utilizou-se uma tradução portuguesa já  existente (Marques 
Pinto, A, 2000) (ver anexo F).
A adaptação deste instrumento à população portuguesa não está totalmente 
concluída, contudo utilizamos as referências resultantes do estudo com professores 
portugueses (Marques Pinto, A, 2000), cujos valores confirmaram as qualidades 
psicométricas da escala, concretamente no que se refere à consistência interna. Todos os 
valores são superiores a .60, com excepção dos da escala de “supressão das actividades 
concorrentes” (0.59) e da escala de “desinvestimento mental” (0.56).'
Quanto ao ST AI, trata-se de um instrumento originalmente constituído por duas 
escalas de vinte itens que avaliam a ansiedade traço e a ansiedade estado. Ao responder 
à escala de ansiedade-estado, o indivíduo é convidado a escolher a opção que melhor 
descreve a intensidade dos seus sentimentos, nesse momento. Ao responder à escala de 
ansiedade-traço, o indivíduo é convidado a indicar como se sente geralmente, através da 
avaliação dos seus sentimentos de ansiedade.
Estas duas escalas constituem elas mesmas dois factores (Spielberger, C., 1983), 
sendo que a opção por uma delas resulta num instrumento unifactorial cuja consistência 
interna (alfa de Cronbach) é de .90 nos estudos originais.
No presente estudo, dado não ter sido criada nenhuma situação experimental que 
suscite a avaliação de estados, optou-se por utilizar apenas a escala de avaliação da 
ansiedade traço.
Utilizou: se. um instrumento, adaptado, para a população portuguesa (Silva,D &
Santos, S, 1997),(ver anexo.G), cujas propriedades psicométricas são bastante 
satisfatórias: - alfa de Cronbach.,8 6  e correlação de item-total comgido, oscilando entre 
.30 (item 11) e .59 (item 16).
O estudo da adaptação do instrumento desenvolveu-se com diferentes 
populações, havendo uma referência particular aos estudantes universitários (Silva, D.
& Campos, R., 1998)..
Amostra
No presente estudo colaboraram 80 estudantes do ensino superior a frequentar 
diferentes licenciaturas na Faculdade de Ciências Sociais e Humanas (FCSH) da 
Universidade Nova de Lisboa.
A participação destes estudantes teve como base a sua disponibilidade voluntária 
por resposta a um pedido de colaboração realizado nos seguintes modos:
a) junto de turmas em situação de sala de aula;
b) por sugestão de professores do Departamento de Ciências da Educação da 
FCSH junto de algumas das suas turmas;
Os alunos foram seleccionados de acordo com critérios de conveniência, isto é, 
escolheram-se turmas cujo horário de aulas era passível de ser contactado e alunos de 
alguns professores conhecidos.
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Não existiram critérios de exclusão óu dé preferência'rigorosos, excepto 6 ‘ ' ' 
cuidado de promover a  diversificação dá origem dos estudantes érir relação ao ano de 
frequência da licenciatura e á variedade das licenciaturas frequentadas.
A amostra apresenta as seguintes características:
Quadro n.° 7 27
Dados pessoais dos estudantes que responderam aos questionários
Dados Pessoais Freq. (N=80) Médias Percentagem
Género Feminino 60 75
Masculino 20 25
Idades 18 11 13.9
■19 12 15.2
20 12 12.9
21 7 8.9.
22 13 22,04 16.5
23 12 15.2
24 4 5.1
25 2 2.5
30 2 2.5
• 31 ^ • 1 1.3
38 1 1.3
39 1 1.3
52 1 1.3
Curso (N=)
CIECOM 2 2.6
CM 3 3,8
FIL 5 6,4
G EO 2 2,6
. HIS . 13 16,7
HISART' 2 2,6
LINGUI 5 6,4
LLM 39 50,0
SO C 7 9,0
Ano de Curso
1o 22 27,5
2o 16 -20.0
3o 16 ' 20.0
A° 9 11,3
5o 16 ;• 20.0
6o 1 1.3
27 Todas as análises estatísticas incluídas neste capítulo foram efectuadas com base no programa SPSS fo r  
Windows 10.0 (SPSS inc., 1999) e completadas pela consulta de Pestana, M. H., & Gageiro, J. N.(2000).
Ver base de dados em anexo I-SI.
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••Quadro n.°. 7(cont.)
• • Dados pessoais dos.estudantes que responderam aos questionários
Dados Pessoais Freq. (N=80) Médias Percentagem
Local de Residência
Residente 
. Deslocado
46
34
57.5
42.5
Trabalhador (N=17)
Não
Sim
63
17
78,8
21,3
Estatuto Sócio -  
Económico Quadros / directores 9 12,0
P. intelectuais e 
científicas
14 18,7
P. técnicas 
Intermédias
9 12,0
E. administrativos 13 17,3
S. protecção/segurança 
/pessoais/domésticos e 
similares
11 14,7
T . da agricultura e pesca 
(qualificados) 2. 2,7
T. da produção industrial 
e artesãos 8 10,7
- 0 . instalações . 
industriais, 
máquinas/veículos
6 8,0
T. da agricultura / 
indústria 
/comérico/serviços 
(não qualificados)
3 4,0
A leitura deste quadro permite-nos considerar que quanto ao género os 
estudantes da amostra distribuem-se de modo favorável ao género feminino (75%), 
estando de acordo com os dados globais do conjunto de licenciaturas presente no grupo
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de participantes28 em que o género feminino é representado por 70,6%. Quanto a idades, 
verifica-se uma grande dispersão, sendo os 22 e os 23 anos de idade o grupo mais 
representado ( n=24). Tendo em conta as-licenciaturas aqui representadas a distribuição 
global das idades coincide na generalidade, com excepção dos 23 anos. Esta diferença 
deve-se a uma presença sobre-representada do Ramo de Formação Educacional (RFE), - ■ 
dado que, como se referiu no capítulo 4, a este ramo de formação só podem aceder 
alunos com a licenciatura já  concluída e por isso com idades próximas dos 22 -  23 anos.
Embora os cursos representados não esgotem a totalidade das licenciaturas 
existentes na Faculdade, a maior percentagem de LLM (50%) é próxima da população 
geral da FCSH -  UNL onde representa 43% da população.
A variável ano de curso reflecte uma boa distribuição estando todos os anos 
representados, contudo o Io ano é o mais participado (22%). A nível do 2°e 3o ano as 
percentagens são idênticas e bastante coincidentes com a população global. O 4o ano 
diferencia-se ligeiramente dos anos anteriores mas não se distancia da percentagem 
global dos alunos. O 5o ano embora com percentagem equivalente ao 2o e 3o ano 
distancia-se ligeiramente dos dados da população.global. A sobrerepresentação do Io 
ano pode dever-se a uma maior voluntariedade /  curiosidade por parte destes estudantes.
Em relação ao 5o ano repete-se a condição já  expressa quanto à idade mais representada, 
pois o RFE corresponde a um 5o ano de curso. . .
A condição de deslocado está representada por 34% dos participantes e os 
trabalhadores estudantes por 17%. Os serviços da FCSH não dispõem de valores 
estatísticos que possamos comparar relativamente a estas duas variáveis..
:*A recolha de dados estatísticos jun to  dos serviços da FCSH encaminhou-nos para a opção dc comparar osdados da nossa amostra 
apenas com os dados globais dos alunos das licenciaturas representados na mesma, pois os dados encontram -se organizados por 
curso e a recolha de informação completa de toda a população estudantil implicaria um esforço excessivo para os serviços. Ficaram 
por contabilizar três licenciaturas -  Antropologia; Ciências Políticas e Arqueologia.
A-vanável estatuto sócio-económico29- traduz uma divisão da amostra em dois 
grandes grupos 59,3.% (4- categorias mais elevadas na Classificação Nacional, de 
Profissões - CNP) estão representados por profissões,essencialmente do sector terciário 
e 40% (5 categorias mais baixas na CNP) predominantemente no sector secundário e 
primário.
Considerando que a  categoria dos empregados administrativos incluí grupos com 
baixo nível económico, verifica-se que a maioria dos estudantes provém de famílias de 
recursos económicos baixos, 57,4%.
Consideramos relevante a distribuição dos casos representada por todos os 
subgrupos dado permitirem uma aproximação empírica às condições teóricas possíveis 
de encontrar numa amostra claramente representativa.
Procedimentos
O processo de pedido de colaboração incluiu uma rápida apresentação da 
investigadora, enquadrando-a como responsável pelo Gabinete de Apoio Psicológico da 
FCSH. Após esta identificação exp!icitou-se o facto do presente estudo ter como * 
objectivo recolher informação estruturada sobre as formas que os estudantes lidam com 
situações de stress e como pensam sobre elas.
Sabendo que o tempo de preenchimento dos questionários não era compatível 
com a gestão das aulas, os alunos foram convidados a responder aos quatro 
questionários, já  identificados em ponto anterior, fora do espaço de sala de aula.
29 As respostas abertas a esta questão foram codificadas de acordo com 9 categorias da C!assificaç3o Nacional de Profissões e a 
classificação final seguiu a regra dà Escala de Graffard, classifica-se de acordo com a profissão do pai (se a mãe exercer uma 
profissão de nível mais elevado do que o pai, nesse caso servirá de base para a classificação da família). Os dados aqui apresentados 
não foram trabalhados face à comparação com as características da população da FCSH, dado os serviços da instituição não terem 
inform ação sobre o estatuto sócio-económ ico dos seus alunos.
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Com o objectivo de minimizar o número de.questionários não devolvidos deram- 
se instruções precisas no sentido de as respostas aos questionários serem indispensáveis 
para a viabilidade do estudo; quem não quisesse ou não pudesse responder não deveriá 
aceitar o envelope que ia ser distribuído.- ' ■
O local de entrega também foi escolhido de modo a facilitar a concretização 
desse acto. Escolheu-se um local de passagem obrigatória para todos os estudantes, 
portaria junto ao portão principal. -
Resultados
Neste ponto do capítulo apresentamos os resultados do estudo empírico 
realizado, de acordo com duas dimensões: numa primeira parte incluímos a estatística ' 
descritiva dos resultados; seguidamente referimos os resultados das diversas análises 
efectuadas tendo em vista o teste de hipóteses.
Estatística Descritiva dos Resultados 
Indicadores de Ansiedade -  Traço na Amostra Estudada
Os indicadores de ansiedade -  traço percepcionados pelos indivíduos foram 
avaliados através das respostas dos estudantes da nossa amostra ào inventário de 
avaliação da ansiedade - traço ST AI, forma Y (Spielberger, C,1983).
Dado o presente estudo ter um carácter exploratório, não foi nosso propósito 
validar os instrumentos utilizados; precisámos contudo de nos certificar da sua . ; • 
consistência interna São aceitáveis os valores de consistência interna (alpha de 
Cronbach) superiores a .70, embora em estudos exploratórios se possa aceitar até .60 
(Robinson, Shaver & Wrightsman, 1991) r _ ’ ' ‘
Seguidamente apresentamos os vaJores.de alpha de Çronbach,. encontrados em 
cada um dos .estudos (quadro.n.° 8). Os resultados obtidos com a amostra de estudantes 
na escala de ansiedade -  traço (mediante o:somatório das pontuações obtidas em cada 
um dos 2 0  itens que a constituem) são apresentados nesse mesmo quadro n.° 8 , no qual 
incluímos igualmente os dados encontrados por Santos & Silva (1997) na aplicação do 
questionário a estudantes portugueses e os dados encontrados por Spielberger (1983) na 
aplicação do questionário a estudantes dos EUA.
Quadro n.° 8
Estatística descritiva e alphas dos indicadores de ansiedade - traço
Amostra em Estudo 
(N= 80)
Adaptaçãoà população 
portuguesa (1998) 
(N=701)
Estudo Americano 
(1983)
(N= 424)
Médias DP Alpha Médias DP Alpha Médias DP Alpha
51,21 - .9,9 .0.85 40.09 9.01 0.90 40.97 10.63 0.90
O alfa de Çronbach da amostra em estudo confirma a consistência elevada da 
escala (0.85), próxima dos dois estudos em comparação. Este valor dá-nos garantia de 
uma leitura dos dados consistente com o conceito de ansiedade -  traço desenvolvido 
pelos autores que construíram o inventário.
Quanto à caracterização dos indicadores de ansiedade, verifica-se que os níveis 
de ansiedade -  traço expressos pelos estudantes do presente estudo (M = 51,21), são 
superiores aos dos estudos originais (estudo americano - M= 40.97) e aos valores da 
adaptação portuguesa (M= 40.09), que são próximos entre si, não havendo diferenças no 
indicador de dispersão (DP= 9.9).
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Estilos de Coping Predominantes Na amostra ■ - ■
As estratégias /  estilos de coping dos estudantes da nossa amostra quando - 
confrontados com situações problemáticas foram avaliadas através das suas-respostas ao 
questionário COPE (Carver, et al, 1989).
Tal como no caso do STAI, não pretendemos validar o instrumento utilizado,- 
mas certificámo-nos da sua consistência interna- -
O estudo que realizámos sobre a precisão do COPE veio confirmar, em parte as ■ 
suas qualidades psicométricas, designadamente no que se refere à  consistência interna 
das escalas que o constituem. De facto, e como podemos ver no quadro n ° 9, os 
coeficientes alpha de Cronbach que encontrámos para as diversas escalas são; na sua 
maioria bastante próximos dos obtidos nos dois estudos referidos e, em vários casos, 
revelaram-se superiores no estudo presente; contudo em quatro escalas o alpha é inferior . 
a .60: “coping activo” (0.59); “supressão de actividades” (0.47); “inibição do coping”
(0.44) e “desinvestimento mental” (0.31). Destas quatro escalas, duas delas também 
apresentam valores inferiores a .60 no estudo Português: “supressão de actividades”
(0.59) e “desinvestimento mental” (0.56), mas apenas uma no estudo Americano: 
“desinvestimento mental” (0.45).
Perante estes resultados consideramos que a interpretação e análise de dados do 
presente estudo relativamente às três escalas que apresentam valores de alpha mais 
baixos deve ser especialmente cuidadosa Dado que no caso da escala de “coping 
activo” o valor de alfa se aproxima muito de 0.60 (0.59) não iremos considerá-la como 
prejudicial à validade dos resultados.
Quadro n.° 9;
Consistência interna (alpha de.Cronbach) das escalas.do COPE -  comparações entre três
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estudos
Escalas do COPE
Amostra em 
Estudo 
(N=80)
■ Estudo Português 
(2 0 0 0 ) 
(N=777)
Estudo Americano 
(1989)
(N= 1030)
Coping activo 0.S9 0.64 0.62
Planificação 0.82 0.78 0.80
Apoio Social Instrumental 0.86 0.83 0.75
Apoio Social Emocional 0.91 0.86 0.85
Supressão de actividades 0.47 0.59 0.68
Apoio na Religião 0.93 0.94 0.92
Reinterpretação positiva 0.77 0.68 0.68
Inibição do coping 0.44 0.63 0.72
Aceitação 0.74 0.70 0.65
Focagem de Emoções 0.79 0.76 0.77
Negação 0.68 0.61 0.71
Desinvestimento Mental 0.31 0.56 0.45
Desinvestimento Comportamental 0.81 0.62 0.63
Uso de Álcool /  Drogas(*) 0.95 0.94 0.93
Humor (*) 0.92 0.88 0.90
Os resultados obtidos com a amostra de estudantes em cada uma das 15 escalas 
do COPE (mediante o somatório das pontuações obtidas em cada um dos 4 itens que as 
constituem) são apresentados no quadro n °  10 , no qual incluímos igualmente os dados 
encontrados por Marques Pinto (2000) na aplicação do questionário a professores 
portugueses e os dados encontrados por Carver e colaboradores (1989) na aplicação do 
questionário a estudantes dos EUA.
Quadrom.0 10
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Estatística descritiva das subescalas do COPE -  comparação de três estudos •
Amostra em 
Estudo 
- (N = 8 0 )
Estudo Português
(2 0 0 0 ) 
(N = 7 7 7 )  •
Estudo Americano 
(.1989)
( N =  1 0 3 0 )
Escalas do 
COPE
Médias DP Médias DP Médias DP
Reinterpretação
positiva
11,98 2,65 11.53 2.50 12.40 2.66
Coping activo 11,13 3,03 11.41 2.36 11.89 2.26
Planificação 11,06 2,23 11.78 2.67 12.58 2.66
Apoio Social 10,92 2,08 10.67 •3.02 11.50 • • 2.88 •
Instrumental
Apoio Social 10,81 3,59 10.28 3.19 11.01 3.46
Emocional
Focagem de 
Emoções
10,42 3,11 10.04 3.03 10.17 3.00
Aceitação 10,31 .2 ,76 9.27 2.66 11.84 2.56
Inibição do 
coping
9,87 2,14 10.22 2.53 10.28 2.53
Desinvestimento 9,37 2,41 8.04 2.59 9.66 2.46.
M ental
Supressão de 
actividades
9,19 2,12 9.32 2.38 9.92 2.42
Apoio na 7,83 3,72 7.15 3.96 8.82 4.10
Religião
Humor (*) 7,68 3,43 6.93 3.12 '
Negação 6,69 2,58 5.87 . 2.07 6.07 -2.3?-,
Desinvestimento 
Comportamental 
Uso de Álcool / 
DrogasC*)
6,20
5,20
2,46
2,75
6.03
4.37
2.05
1.41
6.11 2.07
(*) O s autores do estudo am ericano não fornecem  dados relativos a estas duas escalas (Carver et a], 1989).
Observamos que os estudantes da amostra dizem utilizar diversas estratégias de 
coping, sendo que as respostas consideradas mais adaptativas em situação de coping 
activo bem sucedido (Weinman, et al, 1995) são as mais referidas: “reinterpretação 
positiva”; “coping activo”; “ planificação” e “apoio social instrumental”. Quanto às 
estratégias menos referidas pelos estudantes inquiridos, destacamos o “uso de álcool / 
drogas”, o “desinvestimento comportamental” e a “negação”, todas elas consideradas
como formas de coping que podem resuitardesadaptativas em situações que apelam a 
um coping activo (Caryer, et al;-l989): • • \  • r   «. •» •
Verificasse, ainda, um grande paralelismo entre os resultados obtidos neste. 
estudo e o estudo com professores portugueses, que por sua vez apresenta resultados 
bastante idênticos aos dados fornecidos pelos autores do questionário. Referimo-rios, 
em particular à semelhança entre as três médias mais elevadas e as três médias mais 
baixas.
Tendo em vista a redução dos dados relativos às formas de coping, consideramos 
mais adequado trabalhar com uma estrutura factorial semelhante à encontrada no estudo 
português30. Verificámos que a consistência interna destes factores na nossa amostra é 
bastante adequada: factor 1 alpha .80, factor 2 alpha .6 6  e factor 3 alpha .63.
Assim o processo de análise dos dados terá em conta a organização reduzida a 
três factores para além da organização em 13 /15  escalas. A análise da distribuição das 
variáveis correspondentes, construídas mediante o cálculo da média aritmética dos itens 
incluídos em cada factor (quadro n° 11), permite-nos concluir que, por um lado, os 
estudantes utilizam preferencialmente padrões de coping de resolução de problemas e 
recorrem muito menos ao coping centrado na regulação emocional e à negação e 
evitamento [ t(67) = 23,772 para p< 0,00 e t(67) = 30,101 para p<0,00]. Por outro lado, 
o recurso às estratégias de negação e evitamento é estatisticamente inferior às de 
regulação emocional [ t(67) = 12,024 para p<0,00].
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30 A estrutura factorial de três factores é constituída pelo factor Resolução de Problemas (RP); Regulação 
Emocional (RE) e Negação e Evitamento (NE) (Marques Pinto, A, 2000).
Quadro n.° 11 * -
Estatística descritiva dos factores relativos a padrões de coping dos estudantes
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Padrões de coping N Média DP
Coping centrado na resolução de problemas 72 15.9 2.70 .
Coping centrado na regulação emocional 75 8.0 1.72
Coping por negação e evitamento 79 - 5.56 1.4
Estes resultados, como seria de esperar, não contrariam os valores apresentados 
relativamente aos 15 factores da escala, confirmando uma referência preferencial a 
estratégias de resolução de problemas.
Caracterização das Crenças Metacognitivas dos Estudantes
O perfil metacognitivo dos estudantes foi analisado com base nas suas respostas 
à versão traduzida do MCQ (Cartwright -  Hatton e Wells, 1997), a qual se estrutura em 
cinco escalas: 1) crenças positivas sobre a preocupação; 2 ) crenças negativas sobre a 
preocupação, centradas na incontrolabilidade e no perigo; 3) baixa confiança cognitiva; 
4) crenças negativas acerca dos pensamentos, incluindo temas de superstição, punição, 
responsabilidade e necessidade de controlo e 5) autoconsciência cognitiva
O estudo da consistência interna das cinco escalas, através do cálculo do 
respectivo coeficiente alpha de Cronbach, revelou valores bastante encorajadores entre
0.90 e 0.80.
Procedemos então ao estudo destas cinco dimensões de crenças metacognitivas 
dos estudantes, mediante a análise da estatística descritiva das variáveis 
correspondentes, construídas através da média aritmética dos itens de cada escala 
(quadro n.° 12).
,116 Stress e Coping
• ' • - •> Quadro n.° 12  :
Estatística descritiva das súbescalas do MCQ — comparação de dois estudos
Estudantes da Amostra Estudos do Wells 19971
; Escalas do MCQ
N Valor
médio
decrescente
Desvio
Padrão
N Valor
médio
decrescente
Desvio
Padrão
crenças positivas sobre a . .77 40 ,08 9.9 306 35.8 10.9
preocupação
crenças centradas na 
incontrolabilidade e no perigo
76 39,28 9,8 306 32.1 9.6
baixa confiança cognitiva. 73- 18,82 5 ,5 306 17.9 5.7
crenças negativas gerais 76 28,27 6.7 306 21.8 6 .2
Auto - consciência cognitiva 79 20,58 4,2 306 18.2 4.6
Para interpretar estes valores médios comparamo-los com valores encontrados 
pelos autores do questionário para população não clínica (inseridos no quadro n° 12).
Concluímos que, em termos gerais, a nossa amostra apresenta valores mais 
elevados que os da população estudada pelos autores; apenas na escala 3 - crenças sobre 
confiança cognitiva - os valores são idênticos (na nossa amostra M = 18.82 e nos 
estudos de Wells M  = 17.9).
Numa perspectiva de análise intra amostra, conclui-se que os valores das escalas 
1 (crenças positivas sobre a preocupação) e 2  (crenças centradas na incontnolabilidade e 
no perigo) são semelhantes entre si, constituindo a expressão metacognitiva mais 
utilizada relativamente a cada uma das restantes escalas [ t(67) = 18,096 para p<0 ,0 0 , no 
caso da comparação entre a escala 1 e a escala 3 (baixa confiança cognitiva); t(67) = 
12,024 para p<0,00, no caso da comparação entre a escala 1 e a escala 4 (crenças 
negativas gerais); t(67) = 17,902 para p<0,00 no caso da comparação entre a escala 1 e a 
escala 5 ( autoconsciência cognitiva); t(67) = 20,071 para p<0,00 no caso da 
comparação entre a escala 2 e a escala 3; t(67) = 11,307 para p<0,00 no caso da 
comparação entre a escala 2 e a escala 4; t(67) = 16,111 para p<0,00 no caso da
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comparação entre a escala 2 e a escala 5.]. Quanto às restantes escalas, verifica-se que a 
mais referida é a escala 4 (crenças negativas gerais), seguida .da escala 5 (auto- 
consciência cognitiva). A escala 3 (baixa confiança cognitiva) é a menos referida. As 
diferenças aqui indicadas são estatisticamente significativas [ t(67) = -11,353 para 
p<0,00 no caso da comparação entre a escala 3 e a escala 4; t(67) = -2,022 para p<0,047 
no caso da comparação entre a escala 3 e a escala 5; t(67) = 10,156 para p<0,00 no caso 
da comparação entre a escala 4 e a escala 5].
Conclui-se que os níveis elevados de crenças centradas na incontrolabilidade e 
no perigo e nas crenças positivas sobre a preocupação estão em paralelo com níveis. 
baixos de crenças negativas sobre competência cognitiva, isto é, os medos dos 
estudantes poderão ser minimizados pela confiança nas suas competências cognitivas.
Análise dos Dados Demográficos e sua Relação com as Variáveis em Estudo
Na literatura consultada não encontrámos referências claras relativamente a 
associações específicas entre as variáveis demográficas estudadas e as medidas por nós 
utilizadas. Contudo pareceu-nos interessante caracterizar a relação entre variáveis 
demográficas e medidas utilizadas, sendo que não definimos qualquer predição à 
partida. Considerámos como variáveis demográficas as que resultaram de medidas mais 
objectivas e mais facilmente quantificáveis (consequentemente excluímos a  variável 
sócio -  económica e a variável sucesso académico). Referimo-nos a quatro tipo de 
variáveis: sexo; ano de curso; local de residência e tipo de curso frequentado.
Procedemos a uma análise estatística de comparação de médias entre os 
diferentes grupos relativamente às três medidas utilizadas: Escalas do questionário 
MCQ; valor total do inventário STAI e os valores totais dos três factores considerados 
na análise do COPE.
No que respeita ao quadro de ansiedade traço não se encontraram diferenças 
significativas em nenhuma.das variáveis demográficas estudadas. Conclui-se.que os 
níveis de ansiedade - traço são equivalentes para os diferentes grupos da amostra 
definidos pelas variáveis referidas.
Quanto ao perfil metacognitivo (valores de MCQ) também não se encontraram 
diferenças significativas. Contudo algumas tendências podem ser observadas nos 
gráficos que se seguem
Gráfico n° 1
Diferenças entre o sexo feminino e masculinos quanto aos valores de MCQ
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sexo feminino/sexo masculino
Conclui-se que as pessoas do sexo masculino têm, tendencialmente valores mais 
elevados nas diferentes escalas e, em particular nas escalas 1 (crenças positivas sobre a 
preocupação), 4 (crenças negativas gerais) e 5 (auto-consciência cognitiva).
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- • Gráfico n° 2- - .
Diferençasentre alunos de.diferentesanos escolares quanto aos valores de MCQ
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Concluímos que nos primeiros anos das licenciaturas os valores das diferentes 
escalas do MCQ, tendem a ser mais elevados, em particular na escala 1 (crenças 
positivas sobre a preocupação) e 2  (crenças centradas na incontrolabilidade e no perigo).
■ •' Gráfico n° 3 .
Diferenças no que respeita aos locais de residência quanto aos valores de MCQ
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Na leitura deste gráfico verificamos uma tendência para níveis de crenças 
metacògnitivas mais elevados nos alunos residentes em Lisboa, com excepção para os 
valores da escala 3 (baixa confiança cognitiva).
Considerando as estratégias de coping organizadas em Resolução de Problemas 
(RP), Regulação Emocional (RE) e Negação e Evitamento (NE) e as variáveis 
demográficas seleccionadas, não se encontraram diferenças significativas, nem 
tendências dignas de referência
Estudo das Hipóteses /  Problemas de Investigação
A relação entre variáveis metacògnitivas, coping e ansiedade foi analisada com 
base em várias operações de correlação e de regressões múltiplas orientadas pelas 
hipóteses colocadas no início deste capítulo.
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H l -  pressupõe-se existir uma correlação positiva entre níveis de crenças 
metacognitivas em geral e níveis globais de ansiedade; . •
A análise da correlação entre os valores totais do questionário MCQ e os valores 
do STAI revela uma correlação moderada (.598) parap<  0,01.
H2 -  existe uma correlação positiva entre níveis de crença metacogrutiva geral e 
coping desadaptativo (RE e NE);
1 Quadro n.° 13
Correlações entre variáveis metacognitivas e estratégias de coping
1 2 3 4
M CQT -
RP .202 -
RE .498“ .276' -
NE .440“ .119 .316* -
* p< 0.05, “ p<0.01
Os resultados confirmam a hipótese colocada inicialmente para p<0 ,0 1 .
Quanto às subhipóteses H3:
H3 a) As crenças centradas na incontrolabilidade e no perigo correlacionam-se 
positivamente com as estratégias de coping de regulação emocional.e com as estratégias 
de negação e evitamento;
H3 b) As crenças negativas sobre a preocupação correlacionam -  se 
positivamente com as estratégias de coping de regulação emocional e com as estratégias 
de negação e evitamento;
H3 c) A baixa confiança cognitiva correlaciona-se positivamente com as 
estratégias de coping.de .regulação emocional e com as estratégias de negação.e-. 
evitamento;
Os resultados do. estudo apresentam-se no quadro seguinte.
Quadro n °  14
Correlações entre diferentes estratégias de coping e resultados das sub-escalas do MCQ
* ? 2 Stress e Coping
1 2 3 4 5 6 7 8
RP -
RE .276* -
NE .119 .316* -
MCQFl .283* .227 .018 -
MCQF2. .077 .596** .598** .195 -
MCQF3 .-176 .279* .361** .315* .572** -
MCQF4 .270* .305* .389** .564** .616** .428**
MCQF5 .335* .367** . .182 .451** .436** .218 .543**
*p< 0.05, **p<0.01
A leitura deste quadro permite-nos concluir qüe as hipóteses colocadas se 
confirmam na presente amostra. Concretamente:
H3 a) As crenças centradas na incontrolabilidade e no perigo correlacionam-se 
fortemente e pela positiva com as estratégias de coping de regulação emocional (.596) e 
com as estratégias de negação e evitamento (.598);
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H3 b) As crenças negativas sobre a preocupação correlacionam-se- •• • • > •
moderadamente.com as estratégias de coping de regulação emocional (.305) e com as- 
estratégias de negação e evitamento (.389); -
H3 c) A baixa confiança cognitiva correlaciona-se moderadamente com as . 
estratégias de coping de regulação emocional (.279) e com as estratégias de negação e 
evitamento (.361).
Estudo das Predições Relativas ao Aumento dos Níveis de Ansiedade em Função das 
Variáveis Metacognitivas e das Variáveis de Coping -  H4
Ao confirmar a existência de correlações significativas entre as variáveis 
metacognitivas e de coping, decidimos realizar uma análise factorial, de acordo com o 
método utilizado por um dos autores do MCQ ( Matthews, 1999), no sentido de criar 
uma medida cognitiva conjunta. Esta decisão toma-se relevante por considerarmos 
necessário pesquisar a relação das variáveis como padrão de funcionamento e não, 
apenas, como associadas entre si. Isto é, mais do que perceber se as estratégias de 
coping se relacionam com níveis de ansiedade e em paralelo com crenças 
metacognitivas, pretendemos perceber como se define esta relação.
A criação dessa medida conjunta baseia -se nos pressupostos de Zwick &
Velicer (1986, citado por Matthews, 1999) de que devem ser extraídos dois factores da 
correlação interescalas.
Uma solução principal inicial foi rodada usando o método oblíquo directo, 
salvaguardando a possibilidade de relação entre potenciais factores.
Desta análise resultou a seguinte estrutura factorial:
. . . . .  Quadro n.° 15 .
Estrutura factorial das variáveis metacognitivas e cognitivas referidás pelos'estudantes
Stress e Coping
Factor 1 Factor 2 Comunal idades
RP ,750 -.164 ,836
MCQF1 ,731 ,148 ,608
MCQF5 ,726 ,299 ,690
MCQF4 ,612 ,561 ,616
MCQF2 ,232 ,884 ,590
MCQF3 6.128E-03 ,780 ,425
NE 1.846E-02 ,733 ,537
RE ,384 ,527 ,556
A semelhança dos resultados encontrados por Matthews, et al, (1999) também 
podemos considerar que encontrámos dois factores que explicam 60,6 % da variância 
De acordo com as conclusões de Matthews, et al, (1999) o primeiro factor representa 
um estilo decoping adaptativo e o segundo factor representa as crenças metacognitivas.
No nosso estudo a estrutura dos factores apresenta algumas diferenças. Estas 
resultam da diferença nos instrumentos utilizados por nós e por Matthews, e al (1999). 
Assim no factor 2 constata-se a presença conjunta das escalas que se correlacionam 
mais com os níveis de ansiedade; decidimos designá-lo por “coping desadaptativo 
associado a excesso de insegurança” (por medo de perda de controlo e falta de 
confiança nas competências cognitivas). O factor 1 contém o coping adaptativo 
acompanhado de preocupações metacognitivas mais gerais; decidimos designá-lo por 
“coping adaptativo associado a preocupações gerais”.
Numa tentativa de discriminar preditores independentes dos níveis de ansiedade, 
procedemos a uma série de análises de regressão linear e de regressão múltipla para
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verificar quais as variáveis que apresentam valores preditivos mais elevados: -crenças 
metacognitivase estratégias de coping -  independentemente umas das outras:ou;por 
cada factor extraído da conjugação das duas escalas (Factor 1 -  coping adaptativo- - 
associado a preocupações gerais e Factor 2 -  coping desadaptativo associado a excesso 
de insegurança).
Os valores resultantes desta análise apresentam-se no quadro n ° 16.
Quadro n.° 16
Preditores de ansiedade -  traço. Resultados das análises de regressão linear
simples
Variáveis Equação de regressão Betas
MCQ (global) R2= .41, F(l,51) = 36,5* . .64* .
COPING R2= .47, F(3,48) = 14,23*
RP
RE .50* .
NE .33**
Factor 1 R2=.13, F(l,53) = 7 .9 *** - .36***
Factor 2 R2=.52, F(l,49)=53,0* .72*
*p<.000 **p<004 ***p<.007
Conclui-se que todas as variáveis tem um valor preditivo próximo dos 50%, no 
sentido da variância explicada (V.E.), excepto os valores do MCQ e do factor 1. 
Destaca-se o facto do factor 2 ser a variável que apresenta maior valor preditivo (V.E. =
52%)
No sentido de compreender melhor o valor preditivo do factor 2 procedemos a 
uma análise de regressão múltipla (método enter) criando o modelo que se apresenta no 
quadro n.° 17:
• • < Quadro n °  17 ...
Preditórès de ànsiedádè -  traço! Resultados das ánáíisès de règressão múltipla
Stress e Coping
Modelo de Regressão Equação de regressão Betas
MCQ (global) R 2 -3 9 , F(l,48)=31;2* .62*
MCQ, RE, NE R2= .53, F(2,46)=7,01** . ■36(*), ,34(*),.21(**)
MCQ, RE, NE, R2= 56, F(l,45)=2,97*** - ,  ,24(**), - ,  .38***
FACTOR2
*p<.000 **p<.002 ***p<.091 
(*)p<.005 (**)p<056 ■'*
Os resultados apontam claramente para um aumento progressivo da variância 
explicada (V.E-) com a entrada do coping desadaptativo e do factor 2 , sendo que a 
entrada do factor 2 colqca as variáveis MCQ e NE com Betas não significativos.
Podemos concluir que o factor 2 é um bom preditor dos valores de ansiedade -  
traço medidos pelo inventáno STAI. Relembrando que este factor se caracteriza por 
pensamentos de insegurança e estratégias de não resolução directa do problema, os 
resultados apontam para um padrão de funcionamento misto entre crenças 
metacognitivas e estratégias de coping desadaptativo como preditor de aumento dos 
níveis de ansiedade.
. • Discussão de Resultados
Com este ponto de discussão pretendemos organizar as análises de dados que 
elaboramos ao longo do estudo partindo de descrições simples para comparações 
tendencialmente mais explicativas.
Os critérios de organização dos dados têm como objectivo dar significado 
teórico e empírico às relações encontradas, considerando o modelo executivo de 
processamento de informação de Wells & Matthwes (1994).
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Num primeiro momento de análise caracterizamos a nossa amostra quanto às 
variáveis em estudo, independentemente das suas características demográficas. Verifica- 
se que o grupo estudado apresenta um nível.elevado de ansiedade (M = 51,21), _ ... 
comparativamente a outros grupos de.estudos anteriores. Este dado só por si não é
passível de nenhuma interpretação mas deve constituir um indicador para o .............
comportamento da amostra relativamente às restantes variáveis em estudo.
Em relação às variáveis de coping os resultados são mais próximos de outros 
grupos estudados, confirmando uma referência preferencial a estratégias de resolução de 
problemas.
Desde já  este dado nãô se apresenta coerente com o pressuposto teórico de que à 
expressão de ansiedade se associam estratégias de coping desadaptativo (Wells &
Matthews, 1994). A estes resultados acrescenta-se o facto de na amostra erh estudo às 
crenças metacõgnitivas apresentarem valores bastante elevados, com excepção da escala 
sobre confiança cognitiva. A expressão metacognitiva mais utilizada inclui-se nas 
crenças positivas sobre preocupação e nas crenças centradas na incontrolábilidade e no 
perigo.
A comparação destes dados relativos a cada uma das variáveis em estudo no 
sentido descritivo levanta uma hipótese interpretativa que, no âmbito deste trabalho não 
pode ser conclusiva, mas vai de encontro a resultados de trabalhos anteriores. Referimo- 
nos ao facto de, apesar de níveis de crenças metacògnitivás e de ansiedade elevados, os 
estudantes apresentarem estratégias de coping tendenciàlmente adaptativas! Nürri estudo * 
realizado por Frydenberg & Lewis (2002) com adolescentes, sobre bem -  estar 
académico, concluiu-se que não há uma relação directa entre bem-estar e utilização de 
estratégias de resolução de problemas, mas sim uma rèlação directa entre berri -  estar e 
ausência de culpabilização. No nosso caso e salvaguardando o facto'de estarmos apenas
a comparar indicadores e não a relacioná-los estatisticamente; verifica-se que apesar de 
uma escolha adaptativa de estratégias de coping os níveis de ansiedade (passíveis de 
equiparação a indicador de mal-estar) são elevados. •
Este modo, meramente indicativo, de relação entre as variáveis emocionais 
(ansiedade) e as variáveis cognitivas (estratégias de coping) vai de .encontro à discussão 
teórica e empírica da avaliação da eficácia das estratégias de coping (Folkman &
Moskowitz, 2004) e da pertinência da identificação de padrões de funcionamento em 
detrimento da-valorização absoluta da adaptabilidade de algumas estratégias de coping 
(p.e. resolução de problemas).
Quanto às variáveis demográficas, constata-se que nenhuma das características 
da população se revelou particularmente sensível às variáveis em estudo, mesmo as 
tendências referidas na análise de dados não se apresentam relevantes ao nível da 
discussão,.correndo o risco de não passar de mera especulação de diferenças. Contudo 
fica a sensibilidade científica de, em estudos futuros que incluam variáveis 
metacognitivas, poder analisar as variáveis género, ano de curso e situação de residente 
/ deslocado.
Passando para uma componente correlacionai do estudo, confirmam-se todas as 
hipóteses, colocadas no início do trabalho. Esta confirmação global do modelo de Wells 
& Matthews (1994) surge como resultado favorável a um aprofundamento e 
desenvolvimento de estudos bem delimitados em tomo das variáveis estudadas.
A correlação positivá entre crenças metacognitivas globais e ansiedade é 
concordante com os dados descritivos da amostra ( presença de níveis elevados de 
ansiedade e.de crenças metacognitivas, em geral) e com o estudo de Matthews (1998), 
apontando para uma relação empírica entre pensamento metacognitivo e emoção -  
ansiedade.
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A especificidaderíesta relação entre.ansiedade e crenças metacognitivas com as 
variáveis de coping constroí-se nos dados que se seguem.: _. . .
Confirma-se que a correlação entre as escalas de crenças metacognitivas e as 
escalas de coping é específica à relação entre as crenças centradas na incontrolabilidade 
e no perigo, as crenças negativas sobre a preocupação e a baixa confiança cognitiva com 
as estratégias de regulação emocional e com as estratégias de negação e evitamento.
Podemos ainda concluir que as estratégias de resolução de problemas não se 
correlacionam negativamente com nenhuma escala metacognitiva, excepto com a- escala* 
de crença na baixa confiança cognitiva (-176).
A análise de dados encaminhou-nos desde inicio para uma clarificação da 
relação entre níveis de ansiedade e componentes metacognitivos e/ou estratégias de 
coping, (H4).
Concluiu-se que o factor preditivo dos níveis de ansiedade -  traço se caracteriza 
por pensamentos de insegurança e estratégias de não resolução directa do problema 
(regulação emocional, negação e evitamento).
A presença deste factor e as suas características indicam-nos que a relação entre 
emoção (ansiedade) e coping ocorre pela negativa, ou seja, são as estratégias de-coping 
desadaptativo que predizem a presença de sinais de ansiedade e não as estratégias de 
coping adaptativo que predizem a ausência de sinais de ansiedade.,
Considerando de modo mais preciso as características da amostra estudada 
podemos concluir que a concorrência de um nível de ansiedade elevado, a par de • • 
crenças metacognitivas de incontrolabilidade e perigo poderão indicar algum nível de 
risco face ao processo de adaptação.dos estudantes, pois a utilização de estratégias de . 
resolução de problemas parece não ser garantia de protecção do risco..
CONCLUSÕES
Neste trabalho partimos de uma visão dos estudantes do ensino superior como 
grupo de jovens e de adultos com potencialidades passíveis de estimular o seu 
desenvolvimento e a sua adaptação a diferentes situações. Sublinhamos, como factores 
potenciais de adaptação, a curiosidade intelectual inerente ao período de 
desenvolvimento em que se encontram e o papel de “aprendentes” em que se colocaram. 
Porém, a par destas vantagens, as angústias, a insegurança, a dúvida estão muito 
presentes no seu discurso e revelam-se factores de risco face à sua capacidade de 
adaptação e de desenvolvimento, em termos gerais. Os dados do insucesso escolar e do 
abandono no ensino superior são publicamente divulgados como assustadores, face às 
expectativas de uma sociedade que se quer desenvolvida no sentido global e no sentido 
académico, em particular.
Procuramos orientar os presentes estudos de modo a encontrar um guia de 
conhecimento, de análise e de intervenção nos processos de adaptação dos estudantes. 
Entendemos que os estudos no campo do stress e coping ofereciam instrumentos muito 
úteis quer de análise, quer de intervenção junto dos estudantes (ver capítulo 1 e 3).
Procurando aprofundar as circunstâncias presentes nesse campo de estudo e 
fazendo um recorte no sentido de uma análise intraindividual do fenómeno, buscámos 
orientação nos modelos de processamento da informação (ver capítulo 2 ).
Do ponto de vista empírico acompanhámos as diferentes portas de entrada que 
os modelos teóricos [modelo de stress e coping de Lazarus & Folkman (1984) e modelo 
de processamento da informação de Wells & Matthews (1994)}] nos mostraram e 
privilegiámos um contacto próximo com os estudantes. Conversámos sobre as suas 
concepções de stress e sobre o modo como lidam, no dia a dia, com as situações
“stressoras” (ver,capítulo 4). Os estudantes disseram-nos .que identificam os estados de 
stress, essencialmente, pelos sinais físicos de desconforto.- Quando lhes é solicitada a 
atribuição de-um significado ao fenómeno, as suas respostas reflectem um processo de 
interiorização dos acontecimentos, quer pela expressão dos afectos, quer pelos recursos 
que utilizam para o gerir (intrapessoais ou sócio-afectivos).
Porque queríamos conhecer melhor a relação entre diferentes variáveis, 
afastámo-nos um pouco da interacção verbal com os estudantes e desenvolvemos um 
estudo de;carácter mais quantitativo (ver capítulo 5).
Concluímos que a relação entre as variáveis resulta numa combinação partilhada 
de processos, mais do que no impacto privilegiado de umas variáveis sobre outras.
A área de estudo em que nos posicionamos, stress e coping, é muito complexa, 
pois deparamo-nos com diferentes campos de.estudo (stress e coping, processamento de 
informação, adaptação e emoção, entre outros) cuja articulação surge como inevitável 
dada a complexidade de funcionamento do ser humano, em geral e no contexto de 
aprendizagem, em particular.
As perspectivas teóricas de que partimos, modelo de stress e coping de Lazarus 
& Folkman (1984) e o modelo.de processamento da informação de. Wells & Matthews 
(1994) orientam-nos para uma leitura individualizada dos processos de gestão do stress 
e propõem a-existência.de padrões de funcionamento.baseados em planos de acção mais 
do que em associações estáticas entre diferentes variáveis. - -
Concretizando sobre os resultados encontrados, chegamos a várias conclusões:
1 . ,  Os estudantes identificam-se com a possibilidade de equacionar os seus 
. . .problemas de.adaptação ao meio académico com o fenómeno do stress. 
Referem-se.à gestão dos sintomas de stress como sendo uma tarefa . 
complexa;
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2 . Os estudantes não manifestam um conhecimento elaborado dos seus ' • 
mecanismos de processamento, mas quando orientados nesse sentido (ver 
estudo qualitativo -  capítulo 4) facilmente revelam relações entre emoções e- 
coping. - •
3. As descrições de processos de gestão de stress realizadas pelos estudantes no •
primeiro estudo apresentado neste trabalho, apontam para uma relação 
explicita entre expressão afectiva e planos de a c ç ã o ; ...........................
4. As variáveis metacognitivas representam um papel importante na expressão -
de sintomas de ansiedade, como sugerem os dados do estudo quantitativo 
(capítulo 5). Este papel é partilhado pelas estratégias de coping de tipo • 
desadaptativo e funciona como padrão. Concretamente, o factor preditivo *-• 
dos níveis de ansiedade -  traço define-se por pensamentos de insegurança e 
estratégias de não resolução directa do problema (regulação emocional; 
negação e evitamento);
5. Os dados, timidamente explicitados pelos estudantes (capitulo 4), são- 
reforçados pela exploração empírica de variáveis mensuráveis, referimo-nos *?• 
à ansiedade -  traço e às estratégias de coping em associação com as crenças 
metacognitivas;
6 . O processo de mediação referido por Lazarus (1999) como traduzindo as 
emoções face à avaliação cognitiva dos acontecimentos, parece concretizar- 
se numa relação funcional entre crenças metacognitivas e estratégias dej - • 
coping. Particularmente quando há uma avaliação de perigo e de perda de; 
controlo, associada a sintomas de ansiedade e resultandona concretização de 
estratégias de negação e de evitamento e de regulação emocional.
As conclusões aqui sintetizadas encaminham-nos para a necessidade de 
aprofundar o estudo do stress e coping numa perspectiva intraindividual; e igualmente 
para a importância de devolver a cada indivíduo resultados sobre os seus próprios 
padrões de funcionamento, aumentando as suas possibilidades de gestão do stress, 
designadamente pela percepção de controlo sobre as situações. Relembramos que já 
Lazarus & Folkman em 1984, referiam que a percepção de controlo, pode ser devolvida 
pelo aumento da previsibilidade.- Assim se os indivíduos ficam informados acerca dos 
seus mecanjsmos.intemos específicos, tomam como mais previsível qualquer reacção / 
emoção. Deste modo reduz-se a possibilidade de os estudantes avaliarem os 
acontecimentos como ameaçadores, levando-os a reflectir sobre a pertinência de 
pensamentos de preocupação. Recorde-se que estes pensamentos podem aumentar os 
níveis de ansiedade quando não são disputados (Wells, 2000).
As conclusões aqui apresentadas podem constituir um estímulo para a pesquisa e 
desenvolvimento de acções que visem envolver os estudantes na sua própria descoberta, 
quanto às dificuldades que sentem e ao modo como podem lidar com elas. Parte deste 
trabalho constituiu uma oportunidade de activar mecanismos de reflexão, nos próprios 
estudantes, contrariando a forma como, habitualmente, se comunica no sistema do 
ensino superior. É comum ditarem-se regras que raramente são reflectidas e 
renegociadas entre os diferentes participantes (gestores educativos, professores e 
alunos). -- - *
Tratando-se de um estudo exploratório limitamo-nos a uma análise parcelar do 
fenómeno do stress e coping resultante da visão dos estudantes face a situações gerais e 
suportada por modelos centrados no indivíduo mais do que em contextos interactivos 
específicos. Pensamos que em estudos futuros a clarificação das circunstâncias e das 
fases em que os estudantes se encontrem pode acrescentar especificidade aos processos
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de adaptação. A possibilidade de observar e avaliar o funcionamento dos estudantes em 
interacção, por exemplo, em situações de avaliação e/ou em momentos de diálogo com 
outros participantes no processo educativo (professores, gestores, funcionários, " 
colegas), poderá aumentar a compreensão dos processos adaptativos do estudante n o : 
ensino superior. '  • ' • •
No âmbito deste trabalho as variáveis de contexto do sistema educativo não 
foram estudadas. Em estudos futuros entendemos que estas variáveis poderão ser - 
amplamente consideradas, de modo a completar o sistema de interacção em qüe os • 
estudantes se movem. .
Por último consideramos que a intervenção psicológica no ensino superior pode' 
responder a algumas das necessidades identificadas pelos resultados deste estudo. 
Referimo-nos à necessidade de individualização da análise dos fenómenos e à- 
necessidade de reduzir o nível de ameaça que os estudantes revelaram (através' dos - 
valores de ansiedade -  traço apresentados).
A intervenção psicológica pode apresentar duas vias paralelas de intervenção:
1. Numa perspectiva centrada nos estudantes desenvolver programas de auto- 
ajuda face à gestão*do stress . Para esta abordagem consideramos pertinente 
atender às sugestões de Boekaerts (1996) e incluir um plano individualizado 
para cada participante e não critérios de carácter estritamente informativo. 
Desse modo será possível aumentar o conhecimento de si próprio, nos 
indivíduos, e não ensinar competências que não correspondem às 
necessidades e aos significados dados às circunstâncias por-cada pessoa.
2. Numa perspectiva centrada no sistema educativo, entendemos que os 
programas de tutorado podem funcionar como factor regulador das dúvidas e
incertezas dos estudantes na relação com as exigências do percurso 
académico (Woessner, R., Honold, M , Stehr, S.N. & Steudel, W.I., 2000).
No final deste trabalho, fica-nos a convicção de que o estudo do stress e coping 
pode promover o bem-estar nas instituições do ensino superior. Partimos da visão dos 
estudantes mas sentimos a necessidade de completar e integrar a sua visão com as 
variáveis do contexto relacional em que estes se encontram.
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ANEXO A - Guião de entrevista de grupo
Guião O rientador 
(das entrevistas em grupo)
Objectivos
1. Definir Stress (neste ponto a questão será dirigida a todo o grupo)
Colocando-se no Vosso papel de estudantes universitários, como entendem o 
significado da palavra Stress?
O que consideram serem sintomas de Stress?1
2. Identificar stressores (neste ponto a questão será dirigida a todo o grupo)
Na Vossa experiência de estudantes universitários quais as situações mais 
significativas (por serem mais frequentes e/ou mais intensas) que vos causaram 
sintomas de Stress?
3. Aceder a avaliações primárias e secundárias (neste ponto pedem-se relatos 
individuais voluntários a duas ou três pessoas e solicitam-se comentários por 
parte das restantes)
Podem dar-se exemplos: sinais dc tensão; cansaço; desonricntação espácio-tcmporal, etc.
Focando-se numa das situações, relatem a forma como decorreu o processo desde 
que surgiu o primeiro contacto com a situação, até surgirem os primeiros sinais de 
Stress:
Para ajudar a concretizar.
Como descrevem a situação;
Que pensamentos vos ocorreram;
Que sentimentos predominaram2.
4. Identificar estratégias de coping (neste ponto pedem-se relatos individuais 
voluntários a duas ou três pessoas e solicitam-se comentários por parte das 
restantes)
Recordem-se de como lidaram com as situações3
1 Exemplos de emoções para ajudar a concretizar ansiedade, culpa, vergonha, alivio, esperança, tristeza, dcpressSo, gratidão, 
compaixSo, felicidade, orgulho, amor
1 Segundo virias pessoas, lidar pode ser: fazer algo, pensar algo, nâo fazer, evitar pensar, etc.
ANEXO B -  Registos dos serviços académicos da FCSH
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
A TEN Ç ÃO : É IND ISPENS ÁVEL A  LE IT U R A  DAS INSTRUÇÕES ANTES DE IN IC IAR  0  PREEN CHIM ENTO  DO IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Código do estabelecimento
}. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas .............................
UNL-FCSH
j. Localidade: Lisboa
. Ano lectivo 2002 /  2003
K G rau: L IC E N C IA T U R A  
K Curso: LLM -ESTUDOS P O R TU G U ESES
7a. Código do curso 
1 1 1 1 1
L Ramo: Tronco Comum
). Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero de a lu n os inscritos, segundo o sexo , por idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número dé alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 0 0
19 anos 24 9
20 anos 27 6
21 anos 51 9
22 anos 46 5
23 anos 22 8
24 anos 18 5
25 anos 8 1
26 anos 7 1
27 anos 3 0
28 anos 6 3
29 anos 4 0
30 a 34 anos 9 2
35 a 39 anos 8 3
40 a 44 anos 6 3
45 a 50 anos 4 1
50 e mais anos 1 0
Total do curso 244 56
bservações:
Existe(m) 2 aluno(s) sem sexo definido.
reenchido em: 2004/04/06 Preenchido por:
#Name?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATEN Ç ÃO : É INDISPENSÁVEL A  LE ITU R A  DAS IN STR U Ç Õ ES A N TE S  DE IN IC IAR  O  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento dé Ensino 3. Cédig# do estabetecimeB
1. UNL  -  Faculdade de Gências Sociais e Humanas 1 t 1 1 1
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6. G rao: L IC E N C IA T U R A
7. Curso: LLM -ESTUDOS PO R TUG UESES E  IN G LESES
7a. Código do can o  
1 L.. I . I |
8. Ramo: Tronco Comum
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n o s in scritos, segu nd o o  sexo , p or idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<=17 anos o 0
18 anos 0 0
19 anos 22 5
20 anos 46 12
21 anos 52 14
22 anos 46 7
23 anos 19 3
24 anos 13 5
25 anos 8 3
26 anos 8 3
27 anos 6 2
28 anos 3 2
29 anos 1 0
30 a 34 anos 13 4
35 a 39 anos 2 2
40 a 44 anos 1 0
45 a 50 anos 2 0
50 e mais anos 3 1
Total do curso 245 63
Observaçftes:
Preenchido em: 2004/04A)6 Preenchido por:
«Nar
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
A TEN Ç AO : É IND ISPENS ÁVEL A  LE IT U R A  DAS INSTRUÇÕES ANTES DE IN IC IAR  0  PREEN CHIM ENTO  DO IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Código do cstabdecüseato
1. UNL -  Faculdade de Gências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
1. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5 .  A d o  l e c t i v o  2002 /  2003
6. Grau: L IC E N C IA T U R A
7. Curso: LLM -ESTUDOS P O R TU G U ESES  E  FRANCESES
7a. Código do corso 
1 1 1 ! 1
8. Ramo: Tronco Comum
Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero  de a lu n o s inscritos, segundo o sexo , por idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 1 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 0 0
19 anos 11 3
20 anos 16 3
21 anos 32 3
22 anos 43 2
23 anos 24 4
24 anos 13 1
25 anos 12 3
26 anos 4 1
27 anos 4 0
28 anos 5 1
29 anos 0 0
30 a 34 anos 3 0
35 a 39 anos 1 0
40 a 44 anos 4 1
45 a 50 anos 1 0
50 e mais anos 2 0 -
Total do curso 176 - . -  2 2
Dbservações:
Existe(m) 1 aluno(s) sem sexo definido.
’reeochido em: 2004/04/06 Preenchido pon
#Namé?
: MINISTÉRIO 
DA 
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATENÇAO : é  in d is p e n s á v e l  a  l e it u r a  d a s  IN S TR U Ç Õ E S  a n t e s  d e  in ic ia r  o  p r e e n c h im e n t o  d o  im p r e s s o
Estabelecimento de Ensino 3. Código do oU bth tim eai
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 t 1
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6 .G rau :- L IC E N C IA T U R A
7. Carso: LLM -ESTUDOS PO R TUG UESES E  ALEM AES
7*. Código do cano  
1 1 1 1 1
8. Rim o: Tronco Comum
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n o s in scr ito s, segundo o sexo , p or idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(nSo disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 0 0
19 anos 2 0
20 anos 10 0
21 anos 13 2
22 anos 26 5
23 anos 18 4
24 anos 6 0
25 anos 9 0
26 anos 4 1
27 anos 4 1
28 anos 2 1
29 anos 0 0
30 a 34 anos 1 0
35 a 39 anos 2 1
40 a 44 anos 0 0
45 a 50 anos 0 0
50 e mais anos 0 0
Total do corso 97 15
Observaç&es:
Preenchido em: 2004/04A)6 Preenchido por:
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATENÇAO : é  in d is p e n s á v e l  a  l e i t u r a  DAS INSTRUÇÕES a n t e s  d e  in ic ia r  o  p r e e n c h im e n t o  d o  im p r e s s o
Estabelecimento de Ensino 3. CMig* do cstabdedncatt
. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
UNL-FCSH
1. Localidade: Usboa
i. Ano lectivo 2002 /  2003
1. Grau: L IC E N C IA T U R A  
. Curso: LLM -ESTUDOS ING LESES E  ALEM AES
7a. Cédij© do corso 
1 1 1 1 »
l. Ramo: Tronco Comum -
Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero de a lu n o s inscritos, segu nd o o sexo , por idãde
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 0 0
19 anos 21 2
20 anos 28 5
21 anos 32 4
22 anos 34 5
23 anos 13 1
24 anos 14 3
25 anos 5 0
26 anos 2 0
27 anos 3 2
28 anos 1 0
29 anos 1 0
30 a 34 anos 6 1
35 a 39 anos 2 0
40 a 44 anos 0 0
45 a 50 anos 0 0
50 e mais anos 0 0
Total do curso 162 23
►bservações:
reenchido em: 2004/04/06 Preenchido pon
MINISTÉRIO 
. DA 
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALÜNÒS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATENÇAO: É  INDISPENSÁVEL Ã  LÉITURA DAS IN STRUÇÕ ES A N tES  DE INICIAR 0  PREENCHIM ENTO DO IMPRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Códig» do cstabdedaMd
1. UNL -  Faculdade de Gências Sociais e Humanas 1 1 .1  I I
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5 .  A d o  l e c t i v o  2002 /  2003
6. G ráú: L IC E N C IA T U R A 7a. CAdija da c a m
7. Curso: CIÊNCIAS DA COMUNICAÇÃO 1 1 ..1 1 1
8. Ramo: Tronco Comum -
9. Doraçâo do eurso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu iiò s  in scritos, segundo o sex o , p ò r  idade
Idade Número de alunos inscritos
(em 31 de Dezembro do ano lectivo) HM H
(nõo disponível) . . _ . 0 0
<= 17 anos 0. 0
18 anos 2 0
. -  19 anos 59 8
..................... ..... ............... 20 anos 76 . . 10
21 anos , 11 4
22 anos 3 . . 1
23 anos 4 2
24 anos 1 1
.................................25 anos 2 2
26 anos 2 1
. 27 anos 1 1
. . . .  . 28.anos . . 1 . 1 . .
29 anos . . . 0 0
30 a 34 anos . . . 3 2
35 a 39 anos . 3 . .  3 .
40 a 44 anos 1 0
. 45. a 50 anos 0 0 . . . .
. 50 e mais anos .. 2 2 . .
Total dò corso 171 38
_
Observações:
. _
.................... ........
. .. ............. . . . .  . . .  .  .......................- _ .......................
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por:
. . -  ...w ..................
f N a r
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATE N Ç A O : É IN D ISPEN S ÁVEL A  LE ITU R A  DAS INSTRUÇÕ ES A N TE S  DE INICIAR 0  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. CSdigo do B ttbfhdM H tt» 
1 1 1 1 1UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas
^E. U N L-FCSH  . . .
Localidade: Usboa
35. Ano lectivo 2002 f  2003
Gran: L IC E N C IA T U R A  
S .  Curso: CIÊNCIAS MUSICAIS
7«. Cidi{o do corso
t i l l *
p .  Ramo: Tronco Comum
p .  Duração do curso: 4 anos lectivos
t------------------------------------------ 7TT--------------------------------------------- :-------------- :--------- :-------- ;----------- ;----------------------—
N ú m ero  de a lu n os in scritos, segundo o sexo , por idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectívo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<= 17 anos 1 1
18 anos 0 0
19 anos 2 1
20 anos 7 3
21 anos 5 1
22 anos 15 6
23 anos 12 8
24 anos 16 8
25 anos 6 5
26 anos 5 2
27 anos 6 5
28 anos 3 2
29 anos 4 1
30 a 34 anos 15 9
35 a 39 anos 17 6
40 a 44 anos 9 8
45 a 50 anos 2 1
50 e mais anos 8 6
Total do curso 133 73
í-------------
Observações:
Ireenchidoero: 2004/04/06  Preenchido p o r
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
A TEN Ç A O : É  IN D ISPEN SÁ VEL A  L E ITU R A  DAS IN S TR U Ç Õ E S  A N T E S  DE IN IC IAR O  P R EE N C H IM EN TO  D O  IM P R ESSO
-Estabelecimento de Ensino
------------------------------------------ r
3. CUigt ó» estabdecii&c£
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sodais e Humanas .............................
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6. G rau: L IC E N C IA T U R A
7. Corso: FILOSOFIA
7a. C íd it* <k> cars«
I « I I I
8. Ramo: Tronco Comum
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero de a lu n os in scritos, segu n d o  o sexo , p or idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<=“ 17 anos 0 0
18 anos 1 0
19 anos 12 4
20 anos 17 7
21 anos 20 7
22 anos 26 11
23 anos 22 4
24 anos 24 15
25 anos 13 6
26 anos 6 3
27 anos 7 3
28 anos 11 5
29 anos 6 3
30 a 34 anos 22 14
35 a 39 anos 11 10
40 a 44 anos 5 3
45 a 50 anos 3 1
50 e mais anos 3 1
Total do cnrso 209 97
Observações:
Existe(m) 1 aluno(s) sem sexo definido.
Preencbido em: 2004/04A)6 Preenchido p o r
«N a rr
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
A TEN Ç AO : É IN D ISP E N S ÁV E L A  LE ITU R A  DAS INSTRUÇÕ ES A N TE S  DE IN IC IA R  0  P R EE N C H IM E N TO  DO  IM PR ES S O
Estabelecimento de Ensino 3. Códig* do esta bekäm est»
l. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
I. UNL-FCSH
1. Localidade: Usboa
>. Ano lectivo 2002 /  2003
í. G rau: L IC E N C IA T U R A 7a. Código do corso
K Curso: HISTORIA 1 1 1 t 1
l. Ramo: Tronco Comum
LDuraçfio do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero  de alunos inscritos, segu nd o o sexo , por idade
Idade Número de alunos inscritos
(em 31 de Dezembro do ano lectivo) HM H
(n3o disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
• 18 anos 0 0
19 anos 21 9
20 anos 27 9
21 anos 35 17
22 anos 32 14
23 anos 26 7
24 anos 25 18
25 anos 13 7
26 anos 11 9
27 anos 6 3
28 anos 5 4
29 anos 3 0
30 a 34 anos 17 10
35 a 39 anos 6 3
40 a 44 anos 9 4
45 a 50 anos 5 1
50 e mais anos 10 5
Total do curso 251 120
bservações:
-eenchido em: 2004/04/06 Preenchido por: > * • ’ • * ;
fName?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
ATENÇAO : É IN D ISPEN S ÁVEL A  LEITURA DAS IN STR U Ç Õ E S  A N T E S  DE IN ICIAR 0  P R EE N C H IM E N TO  DO IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Código do e t i b d t d a a f
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
! 2. UNL-FCSH
. 4. Localidade: Ust>oa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6. G rau: L IC E N C IA T U R A
7. Curso: HISTORIA DA A R TE
7a. Código do carse 
1 1 1 1 1
8. Ramo: Tronco Comum
' 9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero  de a lu n os in scr ito s, segu n d o  o sexo, p or idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(não disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 1 0
19 anos 11 1
20 anos 21 3
21 anos 18 4
22 anos 30 3
23 anos 16 3-
24 anos 10 3
25 anos 6 2
26 anos 0 0
27 anos 4 2
28 anos 4 2
29 anos 5 1
30 a 34 anos 5 2
35 a 39 anos 5 1
40 a 44 anos 5 2
45 a 50 anos 2 0
50 e mais anos 4 2
Totaldo curso 147 31
Observações:
Preenchido em: 2004/04A)6 Preenchido p o r
fNan
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.07.1
A TEN Ç ÃO : É IN D ISPEN S ÁVEL A  LE IT U R A  DAS INSTRUÇÕ ES ANTES DE IN IC IAR  0  PREEN CHIM ENTO  DO IM PR ESSO
Istabelecimeuto de Eosioo 3. Código do Bttbdwiatirt»
. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
. UNL-FCSH
. Localidade: Lisboa
. Ano lectivo 2002 /  2003
-
. G rau: L IC E N C IA T U R A  
.C u rso : SOCIOLOGIA
7a. Código do ame 
1 1 1 I I -
. Ramo: Tronco Comum
. Duração do curso: 4 anos lectivos
N ú m ero de a lu n os inscritos, segundo o  sexo , p o r  idade
Idade
(em 31 de Dezembro do ano lectivo)
Número de alunos inscritos
HM H
(n3o disponível) 0 0
<= 17 anos 0 0
18 anos 0 0
19 anos 32 6
20 anos 36 7
21 anos 57. 14
22 anos 52 15
23 anos 47 17
24 anos 18 3
25 anos 14 3
26 anos 18 9
27 anos 13 3
28 anos 6 4
29 anos 6 1
30 a 34 anos .14 8
35 a 39 anos 14 5
40 a 44 anos 10 3
45 a 50 anos 9 1
50 e mais anos 14 3
Total do curso 360 102
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
ATEN Ç AO : É IN D IS P E N S Á V E L * LE IT U R A  D A S  IN S TR U Ç Õ ES  A N TES  DE IN IC IA R  O  PR EEN C H IM EN TO  DO  IM PR ESSO
Estabelecimento de Ensino 3. CUi{9 da o t ib d e d n a
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 1
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. A no lectivo 2002 /  2003
6. G rau : L IC E N C IA T U R A
7. C urso: LLM -ESTUDOS PO R TUG UESES
7a. CMi*® da corsa 
1 1 1 t 1
8. Ramo: Tronco Comum -
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr itos, segu n d o  o sexo , p o r  ano cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 77 24
: V dos ijiiais pela 1. vez
c 2.° ano 41 8
d 3.° ano 49 7
e 4.° ano 77 17
f 5.° ano
g
h 7.° ano
i
Total do curso 244 56
Observações:
Existe(m) 2 aluno(s) sem sexo definido.
Preenchido em: 2004/04A)6 Preenchido por:
i ------------------------------------- 1
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.I
ATENÇÃO : É IN D ISPEN S ÁVEL A  LE ITU R A  DAS INSTRUÇÕES A N T E S  DE IN IC IAR  O  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Código do cstabdçõmcnto
. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 t 1
UNL-FCSH
Localidade: Lisboa
A no lectivo 2002 f  2003
Jt. G rau: L IC E N C IA T U R A
P. Curso: LLM -ESTUDOS PO R TU G U ESES E  ING LESES
• .7«. Código do curso.
1 1 t I 1
P . Ramo: Tronco Comum
p .  Duração do curso: 4 anos lectivos . .
i ----------------------------------------------------------------- T----------------------- :----------------------------------- - -------- :— :--------- — — :-------- ;--------- ;------— ________________
1
N úm ero de a lu n o s in scritos, segundo o sexo , p o r  ano cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 60 . 18 ,
ftv i-vez*;/- /  ,48: '
c 2.° ano 55 17
d 3.° ano 55 ' 16
e 4.° ano 75 - 12 ;
f 5.° ano
g
h 7.° ano • ' *
i
Total do curso 245" 63 ;
Observações:
‘reenchido em: 2004/04/06 Preenchido por: r •' .
«Mame?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
A TE N Ç Ã O : é  i n d i s p e n s á v e l  a  l e i t u r a  d a s  i n s t r u ç õ e s  a n t e s  d e  in i c i a r  o  p r e e n c h i m e n t o  d o  i m p r e s s o
Estabelecimento de Ensino 3. CM ip d* estabeleciiBca
1. UNL -  Faculdade de Gências Sociais e  Humanas 1 1 1 1 1
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Usboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6. Grao: L IC E N C IA T U R A
7. Corso:. LLM-ESTUDOS PORTUGUESES E FRANCESES
7a. Cédift do cano 
1 1 1 1 1
8. Ramo: Tronco Comum '
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr itos, segundo o sexo , p or an o  cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a l.°ano 39 8
-v.". víj-V-V1
. dòs qúais.pelavL* ytzj-jy.
■; •/-''.•v. .'•‘••-..v.-;
c 2.° ano ; 22 4
d 3.° ano 40 4
e 4.° ano 75 6
f 5.° ano
g
h 7.° ano .
i
Total do curso 176 22
Observações:
 Existe(m) 1 aiuno(s) sem sexo definido.
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido p o r
#Nar
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
ATE N Ç A O : É IND ISPENS ÁVEL A  LE ITU R A  DAS INSTRUÇÕES ANTES DE IN IC IA R  O  P R EE N C H IM E N TO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. C U i{* do ntibdwÍB«att
i .  UNL — Faculdade de G ências Sociais e  Humanas 1 1 1 ! 1
l. UNL-FCSH
I .  Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
S. G rau: LICENCIATURA
7. Curso: LLM-ESTUDOS PORTUGUESES E  ALEMAES
7a. C6di£0 do cano 
1 1 1 1 1
í. Ramo: Tronco Comum - ,  -
í. DuraçSo do curso: 4 anos lectivos : . - 1
N úm ero d e  a lu n os in scritos, segundo o sexo , p or ano cu rricu la r
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1 ano . 12 ■1 ...
; b dós qüais^pela-d^e :^ í ■' 9
- r-; .• ■; - ’"kW
c 2.° ano 15 1
d 3.° ano 14 5
e 4.° ano 56 - 8
f 5.° ano
g
h 7° ano '
i
Total do curso 97 15
’reenchido em: . 2004/04/06 Preenchido por:
#Name?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
A TE N Ç AO : É  INDISPENSÁVEL A  LE ITU R A  D AS IN STR U Ç Õ ES A N TE S  DE IN IC IA R  O  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PR ESSO
Estabelecimento de Ensino 3. C6digo do cstabdedmeat
I .  UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas ......................
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Usboa
S. Ann lectivo 2002 /  2003
6. Grau: L IC E N C IA T U R A
7. C urio: LLM-ESTUDOS INGLESES E ALEMAES
7 m. CédJg» do cars©
I » » I »
8. Ramo: Tronco Comum
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr itos, segundo o sexo , p or an o  cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 39 3
l l i l
..•1.'— •• " '• ..— .■ -i'",
/;'.dos.quais péla:lv;yéz.ÿ‘-'. ;:•••/'
c 2.° ano 35 8
d 3.° ano 39 6
e 4.° ano 49 6
f 5.° ano
g
h 7.° ano •
i
Total do curso 162 23
. Observações:
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por:
#Nan
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
ATENÇAO: É INDISPENSÁVEL A LEITURA DAS INSTRUÇÕES ANTES DE INICIAR 0  PREENCHIMENTO DO IMPRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. CUig» do csUbdetimcst»
[. UNL -  Faculdade de G ências Sociais e  Humanas 1 1 1 1 1
t. UNL-FCSH
1. Localidade: Lisboa
i. Ano lectivo 2002 /  2003
i. G rau: LICENCIATURA 7*. Código do ca»».
f. Curso: SOCIOLOGIA t 1 I I I .
L Ramo: Tronco Comum . . .
>. Duração do curso: 4 anos lectivos '< ■ ■.
3bservaç6es:
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por. -  ... • . ..
N úm ero de a lu n os in scritos, segundo o sexò , por ano cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 99 30
i l l © A';, dos qúais peia 1 * vez,.
c 2.° ano 71 17
d 3.° ano 67 ■ 20
e 4.° ano 123 . 35
f 5.° ano
g
h 7.° ano
i
Total do curso 360 102
fName?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
A TE N Ç AO : É IND ISPENS ÁVEL A  LE IT U R A  DAS IN S TR U Ç Õ E S ANTES DE IN IC IA R  O  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PR ESSO
Estabelecimento de Ensino 3. CMíc* 4o atabdeoac^
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e  Humanas 1 1 1 1 1
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002 /  2003
6. G rau: LICENCIATURA
7. Curso: HISTORIA DA ARTE
7a. CUi{» de curse
1 !.. I 1 1
8. Ramo: Tronco Comum -
9. Duração do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr ito s, segundo o sexo , p or an o  cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a l.°ano 46 12
. - . te ^^oá/qüaisípeiá Í :* vez  ^ :
c 2.° ano 30 3
d ■ 3.° ano 32 6
e 4.° ano 39 10
f 5.° ano
g
h 7.° ano
i
Total do curso 147 31
Observações:
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por.
«Nar
JVflNISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SÜPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
A T E N Ç A O : é  i n d i s p e n s á v e l  a  l e i t u r a  DAS IN S TR U Ç Õ E S  a n t e s  d e  in ic ia r  ó  p r e e n c h i m e n t o  d o  i m p r e s s o
Estabelecimento de Ensino . 3. Código do cstabclcciiDcato
. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais © Humanas 1 I I I I
,  UNL-FCSH
.  Localidade: Lisboa
r Ano lectivo 2002 /  2003
. G rau: LICENCIATURA 
.C urso : HISTORIA
7o. Código do carsõ 
1 - 1 1  ; f  1
Ramo: Tronco Comum : . • -
Duração do curso: 4 anos lectivos .. ... .
N úm ero de a lu n o s inscritos, segundo o  sexo, p or ano cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a l.°ano 76 41
iV. 'dós-qüaisfpela?l.* yez ; •
C 2.° ano 67 26
d 3.° ano 53 30
e 4.° ano 55 23
f 5.° ano
g
h 7.° ano
i
Total do curso 251 120 _
bservações:
reenchido em: 2004/04/06 Preenchido pon . .
ÿNatne?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
ATENÇÁO: É INDISPENSÁVEL A LEITURA DAS INSTRUÇÕES ANTES DE INICIAR 0  PREENCHIMENTO DO IMPRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Cédig* d* «stabekdmee 
1 1 1 1 11. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e  Humanas
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Lisboa
5. Ano lectivo 2002  /  2003
6. G rau: L IC E N C IA T U R A 7a. Cédig» d» cano
7. Curso: FILOSOFIA 1 1 1 t 1
8. Ramo: Tronco Comum ...
9. Duraçfio do curso: 4 anos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr ito s, segu nd o o sexo , por an o  cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 65 26
;■ dosTquMs peia-T;^  ^ - ; <emmm
c 2.° ano 43 24
d 3.° ano 32 16
e 4.° ano 69 31
f 5° ano
g
h 7.° ano
i
Total do curso 209 97
Observaçftes:
Existe(m) 1 aluno(s) sem sexo definido.
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido pon
#Nai
1
MEÍíISTÉRIO
dK
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MÒDELp
ESUP.02.1
ATENÇAO : É IND ISPENSÁVEL A  LE IT U R A  DAS INSTRUÇÕES A N TE S  DE INICIAR O  P R E E N C H IM EN TO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. C M ip do estabelecimento
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e  Humanas 1 1 1 1 1
Z. UNL-FCSH
i. Localidade: Lisboa
K. Ano lectivo 2002 /  2003
5. Grau: L IC E N C IA T U R A  7* 00 -
7. Curso: CIÊNCIAS MUSICAIS  1 I I ■ I J
1. Ramo: Tronco Comum 
). Duração do curso: 4 dnos lectivos
N úm ero de a lu n os in scr ito s,seg u n d o  o  sexo, p or an o  cu rricu lar
Ano curricular
Número de alunos inscritos
HM H
a 1.° ano 53 31 ,
dÓ S lg^S ii^M ^iV éZ -' '• r ^
,V* ï. ' • ?* Ä * ‘ ‘,r.
C 2.° ano 26 17
d 3.° ano 19 8
e 4.° ano 35 .17
f 5.° ano ■
g
h 7.° ano t
i
Total do curso 133 73
DbservaçÒes:
* - • — -  • * • “ * * -
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por:
>
#Name?
MINISTÉRIO
DA
EDUCAÇÃO
ENSINO SUPERIOR
ALUNOS INSCRITOS
MODELO
ESUP.02.1
ATENÇÃO : É IND ISPENSÁVEL A  LE ITU R A  DAS INSTRUÇ Õ ES AN TES  DE IN IC IAR  0  PREEN CHIM ENTO  DO  IM PRESSO
Estabelecimento de Ensino 3. Cddigo d* otabelecímei
1. UNL -  Faculdade de Ciências Sociais e Humanas 1 1 1 1 t
2. UNL-FCSH
4. Localidade: Usboa
5. Ano lectivo . 2002 /  2003
6. G ran: L IC E N C IA T U R A
7. Curso: CIÊNCIAS DA COMUNICACAO
7a. Cddig» do cano 
1 1 1 1 1
8. Ramo: Tronco Comum
9. DnraçSo do curso: 4 anos lectivos
Observações:
Preenchido em: 2004/04/06 Preenchido por:
#Nan
ANEXO C 1 Gossáriò
Glossário
Sintomas -  expressões referentes a sinais físicos e/ou psicológicos que caracterizam o 
estado do indivíduo num dado momento e são mensuráveis;
Consequências -  Referência a efeitos físicos e/ou psicológicos pós situação(ões) de 
Stress;
Recursos
intrapessoais - nesta categoria consideram-se todas as referências a competências / 
incompetências de carácter intraindividual, características de 
personalidade, atitudes intraindividuais de carácter permanente;
Factores de Stress -  apelo a questões que influenciam / provocam o estado de Stress 
(referência a causas físicas, psicológicas, sociais, familiares, 
académicas, entre outras);
Avaliação /  Reavaliação -  Referência a pensamentos /  emoções que acompanham o
Processo.
Outros -  esta categoria apenas é considerada quando as referências não são
enquadráveis em qualquer outra categoria e não representam uma categoria 
teórica e/ou empírica reconhecida
Tema 2 - Sintomas de Stress
Sintomas físicos -  referências a sinais físicos concretos;
Sintomas cognitivos /
Metacognitivos -  referência a condições de funcionamento a nível cognitivo e 
Metacognitivo;
Sintomas afectivos -  expressão de emoções e/ ou estados emocionais;
Comportamentos /  contextos -  referência a aspectos comportamentais e /ou contextuais
Tema 3 - factores de Stress
Tema 1 - Definição de Stress
Situações Académicas -  referência a episódios e/ou condições associadas a vivências
académicas (relacionado com colegas, com professores, e com o 
espaço-escola);
Recursos
intrapessoais -  vide referência no tema 1;
Familiares -  incluem-se referências explicitas a familiares e/ou contextos familiares
Factores sócio -  culturais -t consideram-se referências a aspectos próprios de uma 
época, de uma geração e/ou cultura;
Resolução
de problemas - nesta categoria estão incluídas referências a diferentes fases
do modelo de resolução de problemas: identificação do problema, 
nomeação de alternativas de resolução, tomada de decisão, concretização 
de acções que visam a resolução do problema;
Questões ambientais -  Referência a aspectos provinientes das condições do ambiente.
Tema 4 -  Como lidar com situações de Stress
Recursos
Intrapessoais -  vide referência no tema 1
Suporte Social -  nesta categoria consideram-se todas as referências a apoios externos de 
carácter predominantemente interpessoal;
Resolução
do problema -  vide referência no tema 3
Expressão
Emocional -  nesta categoria incluiram-se referências a emoções e a comportamentos 
associados à sua gestão e/ou ao seu controlo
Processos adaptativos -  nesta categoria encontram-se expressões qualificantes no
sentido de facilitar a gestão das dificuldades de acordo com as estratégias 
identificadas por Carver e colaboradores (1989)
Processos desadaptativos - nesta categoria encontram-se expressões qualificantes no
sentido de aumentar as dificuldades de gestão de Stress de acordo com as 
estratégias identificadas por Carver e colaboradores (1989)
ANEXO D - Questionário biográfico
Mestrado em Ciências da Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulação da Aprendizagem
Questões Biográficas
1. Gerais
Sexo Feminino □  Sexo Masculino | |
Local de Nascimento:
Idade:
Profissão dos pais (evite usar expressões como funcionário público ou gestor,  concretize):
2. Sobre Ser Estudante
Curso que Frequenta:  __________________________________________ _______
Ano do Curso.:______________
Ano de Entrada na Faculdade:__________________
N° de exames realizados no Io semestre:
N° de exames com aprovação no Io sem estre._______________
Desde que começou o curso até que o irá terminar, ao todo quantos semestres calcula que 
necessita para fazer o curso completo?  ______________________
Local de Residência durante o ano lectivo:____________________________
Local de Residência durante o período de féria s:___________________
Stress e Coping nos Estudantes do Ensino Superior 
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M estrado em Ciências da Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulação da Aprendizagem
2. Sobre Ser Estudante (continuação)
Trabalhador -  estudante: Não | |
Sim | | Qual a actividade profissional que exerce?
Frequência de Outros Cursos: Não | j
Sim | j
Se sim, quais e quando:_________________
Outros dados que considere relevantes:
Stress e Coping nos Estudantes do Ensino Superior 
das Concepções aos Processos 
Célia Figueira 
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ANEXO E -  Questionário MCQ
QUESTIONÁRIO DE METACOGNIÇÕES
(Desenvolvido por Sam Cartwright e Adrian Wells, em  1997)
M estrado em Ciências da Educação
Área de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulação da Aprendizagem
Este questionário refere-se às crenças que as pessoas têm sobre o seu pensamento. 
Por baixo encontra uma listagem de algumas crenças que as pessoas têm expresso. 
Por favor leia cada um dos itens e indique o seu grau de acordo, em geral, fazendo 
um círculo em tomo do número adequado (da escala de respostas).
Por favor responda a todos os itens; não existem respostas certas ou erradàs.
Discordo C oncordo Concordo C oncordo 
L igeiram ente Razoavelm ente Bastante
1. As preocupações ajudam-me a evitar
1 2  3 4
problemas futuros
2. A  minha preocupação é perigosa para mim
1 2  3 4
3. Tenho dificuldade em  saber se de facto fiz 
algo ou apenas o imaginei
4. Penso muito sobre os meus pensamentos j 2 3
1 2  3 4
4
5. Sou capaz de ficar doente de preocupação i 2  3 4
6. Tenho consciência da forma como a minha 
mente funciona quando estou a pensar
sobre um problema i 2 3 4
7. Se eu não controlasse uma preocupação 
sobre algo e depois isso acontecesse,  seria
por falha minha , 2 3 4
8. Se deixar as minhas preocupações Ficarem 
fora de controlo,  elas acabarão por  me
controlar a mi m 1 2  3 4
9. Preciso de me  preocupar  para me  manter  
organizado(a)
1 2  3 4
10. Tenho pouca confiança na minha memória
de palavras e nomes  i 2 3 4
11. As  minhas preocupações persistem 
independentemente da forma como eu
tento pará-las 1 2  3 4
12. A preocupação ajuda-me a ter as ideias
1 2  3 4
claras.
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M estrado em Ciências da Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regiilação da Aprendizagem
D iscordo C oncordo Concordo
Ligeiram ente Razoavelm ente
13. Não consigo ignorar os meus pensamentos 
de preocupação
14. Avalio os meus pensamentos
15. Devia ter controlo perm anente sobre os 
meus pensamentos
16. A  minha memória pode, por vezes, 
induzir-me em erro
17. Posso ser punido(a) por não ter certos 
pensamentos
18. A preocupação pode fazer-me enlouquecer
19. Se eu não parar as minhas preocupações 
elas podem tom ar-se realidade
20. Raramente questiono os meus 
pensamentos
21. Preocupar-me sujeita o meu corpo a muito 
stress
22. Preocupar-me ajuda a evitar situações 
desastrosas
23. Estou constantemente consciente do meu 
pensamento
24. Tenho uma má memória
25. Presto muita atenção à forma como a 
minha mente funciona
26. As pessoas que não se preocupam não são 
profundas
27. Preocupar-me ajuda a lidar com os 
problemas
28. Imagino-me a não ter feito certas coisas e 
depois duvido da minha memória para me 
lembrar de as fazer
29. Não ser capaz de controlar os meus 
pensamentos é um sinal de fraqueza
30. Se não me preocupasse, faria mais erros
Stress e Coping nos Estudantes do Ensino Superior 
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C oncordo
B astante
” Mestrado em Ciências dã Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-R egulàçãóda Aprendizagem
31. Considero diíicil controlar os meus 
pensamentos.
32. AJguém preocupar-se é sinal de que é uma 
boa pessoa
33. As preocupações surgem na minha mente 
contra a minha vontade
34. Se eu não conseguisse controlar os meus 
pensamentos ficaria louco (a)
35. Na vida, eu serei um(a) falhado(a) se não 
me preocupar
36. Quando começo a preocupar-me não 
consigo parar
37. Alguns pensam entos precisarão sempre de 
ser controlados
38. Preciso de me preocupar para conseguir ter 
as coisas feitas
39. Serei punido(a) por não controlar certos 
pensamentos
40. Os meus pensamentos interferem na minha 
concentração
41. Não tenho qualquer problema cm deixar os 
meus pensamentos fluírem livremente
42. Preocupo-me com os meus pensamentos
43. Distraio-me facilmente
44. A s minhas preocupações não são 
produtivas
45. A  forma como me preocupo pode impedir- 
me de ver uma situação com clareza
46. Preocupar-me ajuda a resolver problemas
47. Tenho pouca confiança na minha memória 
de locais
48. As minhas preocupações são 
incontroláveis
49. É mau ter certos pensamentos
D iscordo Concordo C oncordo
Ligeiram ente R azoavelm ente'
1 2 3,
1 2 3.
1 2 3
1 2 ' 3
. 1  2 3-
1 2 3
1 2 3
I -2 - 3 - '
1 ; 2 . 3
1 2 3
1 2 3
1 2- 1 "  3 '
1 2 3
1 2 .3
I 2 3
l 2 ' 3
1 - 2 3 '•
I 2 3
I 2 3
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C oncordo
Bastante
• 4
4
4
4
M estrado em  Ciências da Educação
Área de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulaçào da Aprendizagem
50. Se não conseguir controlar os meus 
pensamentos, posso acabar por me 
atrapalhar
51. Não confio na minha memória
52. Quando estou preocupado (a) o meu 
pensamento fica mais claro
53. As minhas preocupações surgem 
automaticamente
54. Seria egoísta se nunca me preocupasse
55. Se não conseguisse controlar os meus 
pensamentos não seria capaz de funcionar
56. Preciso de me preocupar para conseguir 
trabalhar bem
57. Tenho pouca confiança na minha memória 
de acontecimentos
58. Tenho dificuldade em m anter a minha 
mente concentrada num só assunto durante 
muito tempo
59. Se acontece alguma coisa má com a qual 
não me preocupei, sinto-me responsável
60. Não seria normal se não me preocupasse
61. Analiso constantemente os meus 
pensamentos
62. Se parasse de me preocupar tom ar-m e-ia 
arrogante e ofensivo (a)
63. À  minha preocupação ajuda-me a 
planificar o futuro mais eficazmente
64. Seria uma pessoa mais forte se 
conseguisse preocupar-me menos
6 5 . Para não me preocupar teria de ser 
eslúpido(a) e convencido(a)
Discordo C oncordo C oncordo C oncordo 
L igeiram ente R azoavelm ente Bastante
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 ' 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
1 2  3 4
. 1 2  3 4
1 2  3 4
Por favor certifique-se de que respondeu a todos os itens. Obrigada.
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ANEXO F -  Questionário COPE
M estrado  em  Ciências d a  Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulaçào da Aprendizagem
LIDAR COM O STRESS
(desenvolvido por Carver, C. S. & Scheier, M. F, 1995)
Estamos interessados no modo como as pessoas reagem quando nas suas vidas se confrontam 
com acontecimentos difíceis ou geradores de stress. Há muitas formas de tentar lidar com o 
stress. Nesta secção do questionário pede-se-lhe que indique o que geralmente faz e sente 
quando se defronta com acontecimentos geradores de stress. Evidentemente, diferentes 
acontecimentos provocam reacções de alguma forma diferentes, mas pense no que geralmente 
faz quando está sob muito stress.
Seguidamente responda a cada um dos itens apresentados escolhendo, para cada um, o número 
correspondente a uma das possibilidades de resposta da escala.
Por favor tente responder a cada item separadamente, na sua cabeça, dos restantes. Escolha as suas 
respostas pensadamente e de forma a que sejam tào verdadeiras PARA SI, quanto possível. Por 
favor responda a todos os itens. Escolha a resposta mais adequada para SI -  não o que pensa que “a 
maioria das pessoas” diria ou faria. Indique o que (você) habitualmente faz quando vive um 
acontecimento gerador de stress.
H abitualm ente Habitualm ente H abitualm ente H abitualm ente
1. Tento crescer como pessoa,
como resultado dessa 
experiência
2. Volto-me para o trabalho ou
outras actividades substitutas, 
para não pensar nas coisas
3. Fico perturbada(o) e exprimo as 
minhas emoções
4. Procuro obter conselho de
alguém sobre o que fazer
5. Concentro os meus esforços em 
fazer qualquer coisa quanto a 
isso
6. Digo a mim própria(o) “isto não 
está a acontecer”
7. Confio-me a Deus
8. Rio-me da situação
9. Admito perante mim mesma(o)
que não posso lidar com a 
situação, e desisto de tentar 
fazê-lo.
10. Controlo-me para não fazer 
qualquer coisa precipitada
11. Discuto os meus sentimentos 
com alguém
nâo faço isto 
de lodo
faço um 
pouco isto
faço isto 
m oderadam ente
faço m uito 
isto
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Área de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Reguiação da Aprendizagem
12. Uso álcool ou drogas para me 
fazer sentir melhor
13. Habituo-me à ideia de que isso 
aconteceu
14. Falo com alguém para me 
informar melhor sobre a 
situação
15. Evito distrair-me com outros 
pensamentos ou actividades
16. Sonho acordada(o) com outras 
coisas
17. Fico perturbada(o) e tenho plena 
consciência disso
18. Procuro a ajuda de Deus
19. Faço um plano de acção
20. Digo piadas sobre o assunto
21. Aceito que isso aconteceu e que 
não pode ser alterado
22. Evito fazer qualquer coisa 
quanto a isso até que a situação 
o permita
23. Procuro obter apoio emocional 
. de amigos e família
24. Simplesmente desisto de tentar 
atingir esse objectivo
25. Faço tentativas adicionais para 
tentar libertar-me do problema
26. Tento descontrair-me por um 
bocado, bebendo álcool ou 
tomando drogas
27. Recuso-me a acreditar que isso 
aconteceu
28. Exprimo os meus sentimentos
29. Tento ver as coisas de outra 
perspectiva para que pareçam 
mais positivas
30. Falo com alguém que possa 
' fazer algo de concreto quanto ao
problema
31: Durmo mais do que é habitual
32. Tento definir uma estratégia 
sobre o que fazer
33. Concentro-me na resolução do 
problema e. se necessário, deixo 
as outras coisas um pouco de 
lado
34. Procuro simpatia e compreensão 
de alguém
‘H abitualm ente Habitualm ente Habitualm ente Habitualm ente
n io  faço  isto  faço  um faço isto faço rau ito
de todo pouco isto m oderadam ente isto
1 2 . 3  4
1 2 3 4
1 . . .  2 3 4 
1 2 3 4
• 2 3
2 3
2 3
2 3
2 . 3
2 3
2 3 • 4
2 3 4
2 - 3 . 4
2 . 3  . 4
2 3 4
2 3 4
2 - 3 - 4
2 . . .  3 . 4
2 3 4
2 3 - 4
-2 3 4
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35. Bebo álcool ou tomo drogas 
para pensar menos nisso
36. Brinco com o assunto
37. Desisto de tentar obter o que 
quero
38. Procuro encontrar algo de bom 
no que está a acontecer
39. Penso sobre como poderia lidar 
com o problema da melhor 
maneira
40. Finjo que isso não aconteceu 
realmente
41. Asseguro*me de que não vou 
piorar as coisas por agir 
demasiado cedo
42. Tento seriamente evitar que 
outras coisas interfiram com os 
meus esforços para lidar com a 
situação
43. Vou ao cinema ou vejo televisão 
para pensar menos nisso
44. Aceito a realidade do facto de 
que isso aconteceu
45. Pergunto a pessoas que tiveram 
experiências semelhantes o que 
fizeram
46. Sinto muita perturbação 
emocional e dou comigo a 
exprimir fortemente esses 
sentimentos
47. Tomo medidas directas para 
superar o problema
48. Procuro encontrar conforto na 
minha religião
49. Forço-me a esperar pela altura 
certa para fazer alguma coisa
50. Faço troça da situação
51. Reduzo o grau de esforço que 
estou a pôr na resolução do 
problema
52. Falo com alguém sobre como 
me sinto
53. Uso álcool ou drogas para me 
ajudar a atravessar a situação
54. Aprendo a viver com isso
55. Ponho de lado outras 
actividades para me concentrar 
no assunto
H abitualm ente Habitualm ente H abitualm ente Habitualm ente 
n lo  faço isto faço  um faço  isto faço muito
de todo pouco isto m oderadam ente isto
1
• 2 •■■3
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4
4
H abitualm ente H abitualm ente Habitualm ente H abitualm ente 
n&o faço  isto faço  um  faço isto faço m uito
de  todo pouco isto  m oderadam ente isto
56. Penso muito nos passos a dar 1 2 3 4
57. Ajo como se isso nem sequer 
tivesse acontecido
58. Faço 0  que tem de ser feito, um 1 2 3 4
passo de cada vez 1 2 3 4
59. Aprendo alguma coisa com a
experiência 1 2 3 4
60. Rezo mais do que é habitual
M estrad o  em  Ciências da Educação
Área de Especialização: Psicologia da Educação -  A uto-Regulaçâo da Aprendizagem
Por favor certifíque-se de que respondeu a todos os itens. 
Obrigada.
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ANEXO G -  Questionário STAJ
Mestrado em Ciências da Educação
Area de Especialização: Psicologia da Educação -  Auto-Regulação da Aprendizagem
QUESTIONÁRIO DE AUTO-AVALIAÇÃO 
STAI Form a Y-2
(Desenvolvido por Spielberger, C.D., 1983)
INSTRUÇÕES: Em baixo tem uma série de frases que são habitualmente utilizadas 
para descrever pessoas. Leia cada uma delas e assinale com uma cruz (X) o algarismo 
da direita que melhor indica como se sente habitualmente. Não há respostas certas 
ou erradas. Não dmore muito tempo com cada frase; responda de modo a descrever o 
melhor possível a maneira como se sente habitualmente.
Quase Algumas Frequente- Quase
nunca vezes mente sempre
1. Sinto-me bem 2 3
2. Sinto-me nervoso(a) e agitado(a) 2 3
3. Sinto-me satisfeito(a) comigo
mesmo(a) 2 3
4. Gostava de poder ser tão feliz como os
outros parecem ser
5. Sinto-me falhado(a) 2 3
6. Sinto-me tranquilo(a) 2 3
7. Estou t4calmo(a) e concentrado(a) 2 3
8. Sinto que as dificuldades se acumulam 2 3
de tal forma que não as consigo
ultrapassar 2 3
9. Preocupo-me demais com coisas que
na realidade não têm importância 2 3
10. Estou feliz
11. Tenho pensamentos que me perturbam { 2
12. Falta-me auto-confíança
13. Sinto-me seguro(a)
14. Tomo decisões facilmente
15. Sinto-me inadequado(a)
16. Estou contente
17. Passam-me pela cabeça pensamentos
sem importância que me perturbam 1 2 3
18. As contrariedades afectam-me de 
modo tão intenso que não consigo
afastá-las da minha mente 1 2  3 4
19. Sou uma pessoa Fume ^
20. Fico tenso(a) e perturbado(a) quando 
penso nas minhas preocupações e
interesses actuais 1 2  3 4
Por favor certifique-se de que respondeu a todos os itens. 
Obrigada.
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